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Bevezetés 
 
A beszédfeldolgozás komplex folyamat, működésének jelentős részéről nincsenek 
pontos ismereteink. Beszédészlelésen a nyelvi jelek rendszerének megfelelő 
hangjelenségek, illetve azok kapcsolatának felismerését, azonosítását értjük. 
Beszédmegértésnek az ennek a kódrendszernek, valamint jelentéssel bíró nyelvi 
egységeknek a megértését és értelmezését nevezzük (Gósy 2005; Fricker 2003). Az 
elhangzott közlés észlelése és megértése aktív folyamat, amely több szintű 
feldolgozást igényel. A részfolyamatok rendezett, integrált együttműködése biztosítja 
a hallott beszédjelenségek megértését (Gósy 2005).  
A beszédmegértés folyamatai elkülöníthetők a rövid közlések és hosszabb szövegek 
feldolgozásakor. A feldolgozandó nyelvi anyag mennyiségének és a kontextusnak 
megfelelően beszélhetünk szóértésről, mondatértésről és szövegértésről. A 
megértés szintjei eltérően működhetnek a beszéd hosszúságától és a nyelvi 
információ minőségétől függően. A mondat- és szövegértés esetében az egyes 
szintek részvétele különböző, továbbá a mondat- és szövegértés független lehet 
egymástól, különösen gyermekkorban. Egy szöveg nagyságrendű közlés 
dekódolásához feltétlen szükséges a logika, az asszociációs szint működése, az ok-
okozati összefüggések és időviszonyok felismerési képessége, míg egy mondat 
értelmezéséhez nem feltétlenül szükséges mindez (Gósy 1992, 1997b).  
A tanulási akadályozottság fő tünete a kognitív képességek általános zavara, illetve 
egyes elemeinek hiánya. A tanulási képesség szoros kapcsolatban áll az 
intelligenciával, hiszen tanulási helyzetben a kognitív képességek különböző 
dimenziói összetetten vannak jelen (Khan 2008). A megismerő funkciók, mint az 
érzékelés-észlelés, a figyelem, az emlékezet, a képzelet és a gondolkodás mind 
érintettek tanulási akadályozottság esetén (Begemann–Bauersfeld 2000; Neuhäuser 
2000). A megismerő funkciók általános gyengeségének következménye lehet a 
nyelvi képességek funkciózavara, amelynek megnyilvánulási formái között találhatók 
a beszédzavarok, a szűk (csak a közvetlenül érzékelhető világra vonatkozó) szókincs 
és az életkorra jellemző nyelvi struktúrák hiánya; a beszédkésztetés, beszédindíték 
lassabb megjelenése és a kommunikációs helyzetek értelmezésének zavara, 
valamint a gondolatok kifejezésére körülírások használata. A tanulásban 
akadályozottak szövegértéséről Rottmayer (2006) a következőket emeli ki: a 
magyarázatból, a feltett kérdésből úgy és azt értik meg, ami és ahogy megfelel 
korábbi ismereteiknek; gondolkodásmódjuk ellenáll az irányító kérdéseknek; a 
szövegértés folyamatában csak sok segítséggel, gyakorlattal tudják a közös jegyeket 
elvonatkoztatni, az egész szövegre érvényesíteni és általános formában 
megfogalmazni.  
A tanulásban akadályozott gyermekek megismerő tevékenységeit meghatározó 
fejlődési sajátosságok az észlelés minőségét, a kivitelezést és az érzelmi szférát is 
érintik. Ennek megfelelően az anyanyelvi kompetenciában – az átlagos 
fejlődésütemű gyermekekéhez viszonyítva – eltérések tapasztalhatók, beleértve a 
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hangzó beszéd feldolgozásának képességét is. A jelen vizsgálat fő célja a többségi 
általános iskolában tanuló tanulásban akadályozott gyermekek beszédértési 
folyamatainak a beszédfeldolgozás hierarchikus interaktív modelljének elméleti 
keretein belül történő vizsgálata. Ez az elméleti háttér az alapja a beszédpercepció 
kutatása során használt tesztsorozatnak is (Gósy 1995/2006), amelynek 
segítségével a beszédészlelés és beszédmegértés izoláltan és interaktívan működő 
szintjei leírhatók.  
 
Anyag, módszer, kísérleti személyek 
 
2005 és 2012 között 50 fő 6;10–7;4 éves és 50 fő 9;10–10;4 éves, a szakértői 
vélemények szerint ép hallású tanulásban akadályozott gyermeket diagnosztizáltam. 
A kontrollcsoport a tanulásban akadályozott gyermekekével azonos osztályokban 
tanuló, átlagos képességű gyermekekből tevődött össze. 
A vizsgálat anyagául szolgáló GMP-diagnosztikát dr. Gósy Mária fejlesztette ki (Gósy 
1995/2006). Ezzel a sztenderizált eljárással a beszédfeldolgozási folyamatok 
vizsgálhatók 3-13 éves kor között. A kapott adatok alapján a beszédmegértési 
működéssorozat jól jellemezhető, ezáltal az ép fejlődési szint megbízhatóan 
elkülöníthető az elmaradottól, a zavart folyamattól. A beszédértés két alsóbb, 
szintaktikai és szemantikai szintjét a mondatértés (GMP16) és a szövegértés 
altesztek (GMP12) vizsgálják.  
A mondatértés vizsgálata teszt a lexikai, jelentéstani sajátosságok és a grammatikai 
struktúrák feldolgozásáról nyújt felvilágosítást. A teszt anyaga 10–10, életkoronként 
összesen 20 db színes rajz. A rajzok páronként megfelelnek egymásnak oly módon, 
hogy közöttük minimális eltérés látható. A rajzpárok közötti eltérés felismerése, 
illetőleg – a kíséletvezető közepes tempójú ejtésben elhangzott mondattal való 
megfeleltetése után – a helyes kép kiválasztása révén méri a gyerek mondatértési 
szintjét. Példa a mondatok közül: A macska az asztal mögül húzza az egeret. 
A szövegértés vizsgálata teszt a teljes beszédpercepciós folyamat működését, egy 
szöveg feldolgozását, a szemantikai, szintaktikai struktúrák értelmezését, az ok-
okozati, időviszonyok felismerését, a lényegkiemelést, a tanulság levonásának 
képességét, az asszociációs szint működését vizsgálja. A felhasznált mese 
szókincse, grammatikai és jelentésbeli szerkesztettsége az óvódáskorúak nyelvi 
fejlettségének megfelelő. A rövid mese egyszeri elhangzását követően tíz megértést 
ellenőrző kérdés hangzik el élőszóban, például: Miért ette meg a macska a tejfölt? 
Az eredmények értékelését a tesztcsomag életkori sztenderdjei alapján végeztem, az 
elvárható eredmény 7 éves kortól minden altesztben 100%. Az adatok statisztikai 
feldolgozása IBM SPSS Statistics 20 szoftver segítségével történt. 
 
Eredmények  
 
A mondatértés az a folyamat, amely során szavakat szószerkezetekké kapcsolunk 
össze mondattani funkciót rendelve mellé, illetőleg jelentését értelmezve. A 
dekódolás során az elhangzó információt számos dologgal kiegészíthetjük. A 
folyamatban a szemantikai és szintaktikai elemzések közel egy időben zajlanak az 
észlelési szinteken történőkkel. Az elemzés sikeres befejezését követi a mondat 
megértése. A vizsgált csoportok részletes eredményeit az 1. ábra mutatja be. 
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1. ábra 
Teljesítmények a mondatértés vizsgálatában (szóródás és medián százalékban) 

 
A tanulásban akadályozott 7 évesek a mondatértés vizsgálatában 59,6%-os 
átlageredményt értek el, amely az 5,5 éves sztenderd átlagteljesítmény körüli érték, 
az elmaradás mértéke ennek megfelelően középsúlyos (mivel az elmaradás a 
biológiai életkoruknál több, mint 1 év, de kevesebb, mint 2). 10 éves korban az elért 
átlageredmény 72,2%, az 5,5 éves sztenderd átlagteljesítmény körüli érték, az 
elmaradás mértéke ennek megfelelően nagyon súlyos fokú.  
Az elért mondatértési átlageredmény a kontrollcsoport 7 évesei között 86,6%, amely 
a 6 éves sztenderd átlagteljesítmény alatti érték, az elmaradás mértéke ennek 
megfelelően középsúlyos fokú. 10 éves korban az elért mondatértési átlageredmény 
92,2%, amely a 6,5 éves sztenderd átlagteljesítmény alatti érték, az elmaradás 
mértéke ennek megfelelően nagyon súlyos fokú.  
A legtöbb problémát minden vizsgált csoportban a Mielőtt a maci evett, ivott egy 
kicsit. mondat megértése okozta, amely segítségével az időviszonyok szintaktikai 
kifejezésének megértését vizsgáljuk vonatkozó kötőszó és felcserélt időviszony 
használatával. A tanulásban akadályozott 7 évesek 70%-a (35 fő), a 10 évesek 52%-
a (26 fő) nem értelmezte helyesen a mondatot, míg a kontrollcsoportban a 
gyermekek valamivel alacsonyabb arányban tévedtek a mondat értelmezésében: a 7 
évesek 36%-a (18 fő), a 10 évesek 24%-a (12 fő) adott meg helytelen megoldást. Az 
összes tesztelt mondat közül tehát ennek a szerkezetnek az értelmezése jelentette a 
legnagyobb problémát.  
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Hasonló nehézséget A kislánynak oda kell adnia a könyvet a kisfiúnak. mondat 
megértése okozott, amely részeshatározós szerkezetet tartalmaz homonim állandó 
határozós szerkezettel együtt. A tanulásban akadályozott 7 évesek 62%-a (31 fő), 
míg a 10 évesek 38%-a (38 fő) tévedett ennek a mondatnak az értelmezésében. A 
kontrollcsoportban ez az arány alacsonyabb, 7 évesen a gyermekek 32%-a (16 fő), 
míg 10 évesen a 20%-a (10 fő) oldotta meg helytelenül a feladatot. 
A Nem a nyuszi vette föl a kockás nadrágot. mondat, amely szintén nehezen 
értelmezhetőnek bizonyult, egyszerű tagadást tartalmaz, mégpedig az alany 
tagadását ritka szórendben. Ennek a mondatnak az értelmezésében a tanulásban 
akadályozott 7 évesek 56%-ban (28 fő), a 10 évesek 36%-ban (18 fő), míg a 
kontrollcsoportba tartozó 7 évesek 28%-ban (14 fő), illetve a 10 évesek 20%-ban (10 
fő) tévedtek.  
A szintén nehéznek bizonyuló Az egérke majdnem eléri a sajtot. mondat az 
anyanyelv-elsajátítás során az egyik utolsóként elsajátított szófaji kategóriának – a 
módosító szónak – a felismerését vizsgálja. Megértésében a tanulásban 
akadályozott 7 évesek 52%-ban (26 fő), a 10 évesek 36%-ban (18 fő), míg a 
kontrollcsoport 7 évesei 18%-ban (9 fő) és 10 évesei 14%-ban (7 fő) tévedtek.  
Jellemző a feladatmegoldásra, hogy a tanulásban akadályozottak nagyobb része a 
mondatot megismételve próbálja megoldani a feladatot, a 7 évesek több esetben 
vissza is kérdeztek a feldolgozás során, például a Nem a nyuszi vette föl a kockás 
nadrágot. mondatnál hangzottak el: Nem vette ő? Ki vette föl?. A 7 évesek jellemzője 
továbbá, hogy a mondat azonosítása közben bizonytalanságot mutattak, lassabban 
dolgoztak. A 10 évesek sok esetben kapkodó, válaszukat – alkalmanként három 
alkalommal is – helyesbítő feladatmegoldást mutattak. A kontrollcsoport esetében 
ezek a viselkedések nem jelentek meg, lassabb feldolgozás a 7 évesek között 
alkalmanként volt tapasztalható.  
Megfogalmazható tehát, hogy a bonyolultabb logikai viszonyt kifejező szintaktikai 
formák, a ritka szórend és a vizsgált módosítószó helyes értelmezése még 10 éves 
korban sem automatikus, illetve a kontrollcsoport gyermekeinek megértésében is 
bizonytalan. 
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2. ábra 
Teljesítmények a szövegértés vizsgálatában (szóródás és medián százalékban) 

A beszédmegértés legfelsőbb szintjén végbemenő feldolgozási folyamatról: 
szemantikai, szintaktikai értelmezésről, részletek azonosításáról, ok-okozati 
összefüggések felismeréséről és az asszociációs szint működéséről ad képet a 
szövegértés vizsgálata. A vizsgált csoportok részletes eredményeit a 2. ábra mutatja 
be. 
A szövegértésben a 7 éves tanulásban akadályozottak átlagteljesítménye 53%, 
amely az 5 éves sztenderd átlag alatti teljesítménynek felel meg, tehát esetükben a 
szövegértés működésének súlyos zavara tapasztalható (biológiai életkorukhoz 
képest 2 évnél több, de 3 évnél kevesebb az elmaradás). A 10 évesek 
átlagteljesítménye a tanulásban akadályozottak csoportjában 55,4%, amely az 5 
éves sztenderd átlag alatti teljesítménynek felel meg, tehát esetükben a szövegértés 
működésének szintén nagyon súlyos zavara tapasztalható.  
A kontrollcsoport 7 éveseinek átlagteljesítménye a szövegértésben 68,2%, amely a 6 
éves sztenderd átlag körüli teljesítménynek felel meg, tehát esetükben a szövegértés 
működésének szintén középsúlyos zavara tapasztalható. A kontrollcsoport 10 
éveseinek szövegértési átlagteljesítménye 82%, amely a 6 éves sztenderd átlag 
körüli teljesítménynek felel meg, tehát esetükben a szövegértés működésének 
szintén nagyon súlyos fokú zavara tapasztalható.  
Egy részletes elemzés, amely a szövegértések feladatmegoldását vizsgálja, azt 
mutatja, hogy a tanulásban akadályozott gyermekeknek és a kontrollcsoportba 
tartozóknak korosztálytól függetlenül ugyanazon mondatok bizonyultak nehezen és 
könnyebben megválaszolhatónak. Az első és utolsó kérdés megválaszolása mutatja 
a legalacsonyabb teljesítményeket minden vizsgált csoportban. Általános tapasztalat, 
hogy a válaszok közül azok, amelyek következtetések levonásából születnek 
jelentették a legnagyobb problémát. Így született a legtöbb hibás válasz a Miért 
sütöttek, főztek a kutyák? kérdésre a tanulásban akadályozottak 7 éveseinek 90%-
ában (45 fő) és 10 éveseinek 78%-ában (39 fő), míg a kontrollcsoport 7 éveseinek 
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56%-ában (28 fő) és 10 éveseinek 44%-ában (22 fő). Magas a helytelen válaszok 
aránya, ezzel a második legnehezebb kérdésnek bizonyult a Mit főztek a kutyák? 
kérdés. A tanulásban akadályozottak 7 éveseinek 82%-ában (41 fő) és 10 éveseinek 
74%-ában (37 fő), míg a kontrollcsoport 7 éveseinek 50%-ában (25 fő) és 10 
éveseinek 40%-ában (20 fő). A korcsoportok jellegzetes válaszai mindkét csoportban 
eltérnek egymástól. A 7 évesek tipikus válaszai: húst, illetve levest, míg a 10 évesek 
általában a következő válaszokat adták: gulyást, tejfölt, tésztát, káposztát.  
A harmadik legtöbb problémát okozó kérdés ismét következtetések levonásából 
születő választ vár: Miért akartak a kutyák tejfölt tenni az ételbe? A kérdésre hibás 
választ a tanulásban akadályozottak 7 éveseinek 70%-a (35 fő) és 10 éveseinek 
52%-a (26 fő), míg a kontrollcsoport 7 éveseinek 48%-a (24 fő) és 10 éveseinek 
26%-a (13 fő) adott. A Miért hazudott a macska? kérdés szintén jelentős 
nehézségeket okozott, esetében a tanulásban akadályozottak több esetben nem 
hazudott választ adtak. Hibás válaszaik aránya 7 évesen 62% (31 fő), 10 évesen 
52% (26 fő), míg a kontrollcsoportban 7 évesen 44% (22 fő), 10 évesen 20% (10 fő). 
A válaszok elemzése során megállapítható, hogy a hibák minőségileg 
csoportosíthatók, és összefüggnek a vizsgált gyerek korával. A tanulásban 
akadályozott 7 évesek általában vagy nem válaszoltak a feltett kérdésre, vagy 
közölték: nem tudom, néhány esetben rövid (egyszavas), helytelen választ adtak. A 
10 éves tanulásban akadályozottakra és a kontrollcsoport gyermekeire egyaránt 
jellemző, hogy a válaszadással minden esetben próbálkoznak, az ő esetükben 
egyetlen egyszer sem maradt el a válaszadás és egyszer sem mondták: nem tudom. 
A kísérleti csoportban többször regisztráltam inadekvát válaszadást, például a Miért 
ette meg ... kérdésre, mert szégyellte magát, mert elszaladt vagy mert hazudott. A 
kontrollcsoportban azonban tipikusabbak az adekvát, de helytelen válaszok, például 
Miért sütöttek-főztek... kérdésre, mert éhesek, hogy legyen, mert szeretik, hogy 
jóllakjanak, vagy mert vendégség lesz.  
A beszédmegértési folyamat eltérően működhet attól függően, hogy a gyermeknek 
milyen hosszúságú beszédet kell feldolgoznia. Ép, életkornak megfelelő mondatértés 
esetén előfordulhat az életkornak nem megfelelő szövegértés, illetve ép, életkornak 
megfelelő szövegértés mellett tapasztalható nem megfelelő mondatértés is. Ily 
módon a beszédmegértés zavarai három típusra oszthatók: a szövegértés életkori 
szintű, a mondatértés elmaradott, vagy a mondatértés életkori szintű, a szövegértés 
elmaradott, illetve a mondatértés és a szövegértés egyaránt elmaradott (Gósy 2007).  
A vizsgált csoportok beszédmegértési zavarait a 3. ábra mutatja. A kísérleti 
csoportban egyetlen gyermek sem ért el a mondat- és/vagy szövegértési 
teljesítményben életkorának megfelelő szintet. A további elemzés megmutatja a 
mondat- és szövegértési teljesítmények közötti elmaradások különbségeit. A 7 éves 
korcsoportban az esetek közel felében (22 esetben) a mondatértés teljesítménye 
jobb, de az elmaradás különbségei közepes mértékűek, 10 és 50% között 
mozognak. 12 esetben jobb a szövegértés teljesítménye a mondatértésénél, az 
elmaradások különbségei itt 10 és 30% közöttiek. 16 esetben nincs teljesítmény-
különbség a két altesztben. A 10 éves tanulásban akadályozottak esetében a 
mondat- és szövegértési teljesítmények közötti elmaradások a következőképp 
alakulnak. Az esetek több mint felében (31 esetben) a mondatértés teljesítménye 
jobb, de az elmaradás különbségei a 7 évesekéhez hasonlóan, 10 és 60% között 
mozognak. 6 esetben jobb a szövegértés teljesítménye a mondatértésénél, az 
elmaradások különbségei itt 10 és 20% közöttiek. 13 esetben pedig nincs 
teljesítmény-különbség a két altesztben. 
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3. ábra 
A vizsgált csoportok beszédmegértési zavarai 

 
A 7 éves kontrollcsoportban 1 gyermeknél működik épen a mondat- és szövegértés, 
14 gyermek esetében a mondatértés, míg 3 gyermek esetében a szövegértés. A 
mind mondat, mind szövegértés területén elmaradást mutatók több mint fele (21 fő) a 
mondatértésben teljesített jobban, elmaradásuk különbségei széles skálán 
mozognak, 10 és 90% között. A szövegértésben 5 fő ért el magasabb teljesítményt, 
elmaradásbeli különbségeik 10–20%-osak és 6 gyermek esetében nincs 
teljesítmény-különbség a két altesztben. A 10 éves kontrollcsoportban 10 
gyermeknél működik épen a mondat- és szövegértés, 11 gyermek esetében a 
mondatértés, míg 3 gyermek esetében a szövegértés. A mind mondat, mind 
szövegértés területén elmaradást mutatók több mint felénél (14 fő) nincs 
teljesítmény-különbség a két altesztben. A mondatértés teljesítménye 11 esetben 
jobb, de az elmaradás különbségei a 7 évesekéhez képest csökkennek, 10 és 40% 
között mozognak. 1 esetben jobb a szövegértés teljesítménye a mondatértésénél, az 
elmaradások különbsége itt 20%.  
Amint látható, a mondat- és szövegértés esetében az egyes szintek eltérően 
működhetnek. Az elmaradásra jellemző, hogy teljesítménykülönbségeik a fiatalabb 
csoportban 65%-ban, míg 10 évesen 84%-ban a mondatértés fejlettebb működését 
mutatja. A mondatértés és szövegértés altesztjeinek statisztikai vizsgálata során a 
kétmintás t-próba szignifikáns teljesítménykülönbséget mutat ki a két változó között a 
mondatértés alteszt eredménye javára mindkét vizsgált csoportban mindkét 
életkorban: tanulásban akadályozottaknál 7 éves korban: t(49) =  2,542, p = 0,014; 
10 éves korban: t(49) =  5,699, p < 0,001. A 7 éves kontrollcsoportban: t(49) =  
4,717, p < 0,001; míg 10 éves korban: t(49) =  3,979, p < 0,001. 
A tanulásban akadályozott gyermekek csoportjaiban a Pearson-féle 
korrelációanalízis a mondat- és szövegértés teszt eredményei között összefüggést 
mutatott ki: 7 éves korban igen erős r= 0,699 és 10 éves korban erős r= 0,540 
jelleggel, mindkét esetben 99%-os szignifikanciaszinten.  
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Következtetések 
 
A mondatértés vizsgálata során jellemző a tanulásban akadályozottak 
feladatmegoldására, hogy sok esetben a mondatok ismétlésével próbálták a 
feladatot megoldani – jelezve a feladatvégzés során rájuk jellemző rugalmatlanságot 
–, a 7 évesek több esetben visszakérdeztek, a megoldásban lassabbak, 
bizonytalanabbak voltak, míg 10 évesen ennek ellenkezője, a kapkodás volt 
gyakoribb. A bonyolultabb logikai viszonyt kifejező szintaktikai formák, a ritka 
szórend helyes értelmezése kiemelkedően nagy nehézséget okozott, feltehetően a 
mentális érintettségből kifolyólag.  
A szövegértésben elhangzott válaszok elemzése során megállapítható, hogy 7 
évesen magas a válaszadás elmaradásának aránya, míg 10 évesen ez nem fordult 
elő, esetükben az inadekvát válaszok száma növekszik. Nehézségeik, feltehetően a 
kognitív elmaradottságból adódóan az összefüggések felismerése mellett a részletek 
megértésére is kiterjednek. A tanulásban akadályozott gyermekek között egyikőjük 
esetében sem működik épen a mondat és/vagy szövegértés. Elmaradásaik 
különbségében az általános tapasztalatnak megfelelően a mondatértés teljesítménye 
magasabb szintű.  
A feldolgozás mechanizmusában a beszédmegértés átlagteljesítménye a 7 éves 
tanulásban akadályozott gyermekek esetében 56,3%, 10 éves korban 63,8%. A 
kontrollcsoportban 7 évesen ez az eredmény 77,4%, míg 10 éves korban 87,1%. 
Ezeket az átlagokat a beszédészlelésben elért korábbi eredményekkel (Gósy 2007; 
Macher 2007; Macher 2009) összevetve megfogalmazható az a nem várt eredmény, 
hogy a vizsgált tanulásban akadályozott csoportok esetében a beszédmegértés 
átlagteljesítménye szignifikánsan magasabb, mint az észlelésben elért eredmények. 
Feltételezhető, hogy a nem kellően megalapozott percepciós működési stratégia 
lehet az oka annak, hogy a vizsgálatban részt vett gyermekek esetében a 
komplexebb folyamatok jobb működése mintegy negatív hatással van az egyszerűbb 
működésekre, ahogy ez a szakirodalomban a súlyos beszédhibás gyermekek 
többségénél tapasztalható (Gósy 2007).  
A jelen vizsgálat eredményei szerint a mondatértés és szövegértés altesztjeinek 
statisztikai vizsgálata során mind a tanulásban akadályozott, mind a 
kontrollcsoportok esetében szignifikáns különbség igazolható a mondatértés alteszt 
javára. Ez a tendencia figyelhető meg a tipikus fejlődésű gyermekekkel készített 
vizsgálatok eredményeiben is (Markó 2007; Gósy–Horváth 2007), az anyanyelv-
elsajátítás ép fejlődési üteme mellett azonban 7–8 éves kortól a mondat- és 
szövegértés szintje között már nem tapasztalható különbség. A vizsgálatban 
diagnosztizált csoportok eredményében ez a tendencia valószínűleg a 
beszédészlelésben tapasztalt elmaradások/zavarok mértékével magyarázható. 
A tanulásban akadályozott gyermekek beszédfeldolgozásban elért átlageredményei 
7 és 10 éves kor között szignifikáns különbséget mutatnak a 10 évesek javára. A 
beszédmegértés folyamatának fejlődését mutató statisztikai érték szignifikáns 
különbségre utal a célcsoportban: t(98) = -2,234, p = 0,27. A kontrollcsoportban 
szintén, a statisztikai érték esetükben: t(70) = -4,036, p < 0,001.  
A bemutatott kutatás egyik fontos tanulsága, hogy a tanulási akadályozottság 
meglététől függetlenül valamennyi vizsgált csoportban találhatók gyermekek, akiknek 
teljesítménye jóval elmarad az elvárható eredménytől. Ez a kommunikációs 
kompetencia, a beszédfeldolgozás diagnosztizálásának és fejlesztésének 
fontosságára hívja fel a figyelmet, nemcsak súlyos tanulási problémát mutató, hanem 
átlagos fejlődésű gyermekek esetében is. Amennyiben ez nem történik meg, az 
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iskolai sikertelenség, az alapvető kultúrkompetenciák elsajátításának nehézsége 
mellett viselkedészavart okozva a problémák felnőttkorban is tovább élhetnek, a 
társadalmi szintű beilleszkedést nehezítve. Az anyanyelvi nevelés szempontjából az 
eredmények alapján hangsúlyoznom kell a beszédészlelés és beszédmegértés 
fejlesztésének szükségességét valamennyi életkorban. 
A fejlesztés tervezésekor figyelemmel kell kísérni a jelentős individuális 
különbségeket. Annak ellenére, hogy a készségek és képességek különböző szintjei 
egyediek, a kooperációs készség döntő lehet a fejlesztés eredményében. A 
fejlesztendő gyermek önmaga sokszorosan meghatározó a fejlesztés sikerében, a 
fejlesztést végző pedagógus elvárásai azonban legyenek reálisak és illeszkedjenek a 
gyermek adottságaihoz. 
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HORVÁTHOVÁ Kinga 
Szlovákia, Komárno, Selye János Egyetem, Tanárképző Kar, Neveléstudományi 
Tanszék 
 

Strukturális és tartalmi változások a magyarországi és szlovákiai 
pedagógusképzésben 

 
Az OECD iskolai eredményességet vizsgáló elemzése arra a következtetésre 

jutott, hogy az iskolarendszer eredményességéhez az szükséges, hogy jó 
pedagógusok dolgozzanak benne (Sági – Varga, 2011, 295.o.). Ebben a 
tanulmányban arra teszünk igyekezetet, hogy megpróbáljuk megnézni, mi és hogyan 
történik a két országban annak érdekében, hogy a képzési rendszer eredményes 
oktatókat képezzen. Tesszük ezt főleg azért, mert Magyarországot és Szlovákiát 
egyaránt egy közös, oktatáspolitikai cél is összeköti, az pedig a pedagógushivatás 
fejlesztése. A pedagógushivatás fejlesztését indítványozó oktatáspolitikai és szakmai 
lépéseket kívánjuk az alábbi szövegben bemutatni. Konkrétan a pedagógusképzés 
területén mindkét országban végbemenő jelentős strukturális és tartalmi átalakulások 
elemzéseinek a segítségével.  

 
Összeurópai viszonylatban a pedagógusképzésben a legnagyobb változást a 

Bolognai Nyilatkozat eredményezte, amelyet huszonkilenc európai ország 
felsőoktatásért felelős minisztere írt alá az olaszországi Bologna városában, 1999. 
június 19-én. Mára negyvenhat ország csatlakozott hozzá. A bolognai folyamat 
fontos jellemzője, hogy az egyes országok kormányzata mellett részt vesz benne az 
Európai Bizottság, az Európai Tanács, az UNESCO CEPES (az ENSZ Nevelésügyi, 
Tudományos és Kulturális Szakosított Szervezetének Európai Felsőoktatási 
Központja), valamint a felsőoktatási intézmények, a hallgatók, a felsőoktatásban 
dolgozó oktatók és kutatók, a munkaadók és a minőségbiztosítási ügynökségek 
képviselői.   
 A magyar kormány 2004 júniusában elfogadta a nemzeti Bologna-stratégiát, 
és ugyanebben az évben létrejött a Nemzeti Bologna Bizottság pedagógusképzési 
Albizottsága (Kárpáti, 2008, 196.o.). A bolognai folyamat jogi kereteit a magyar 
parlament 2005-ben hagyta jóvá. A felsőoktatási törvény (a 2005. évi CXXXIX. 
törvény a felsőoktatásról) 1  kijelölte az új tanárképzés rendszerének fontosabb 
sajátosságait is. Megjelent az alap- és mesterszinteket szabályozó 
kormányrendelet2, amely meghatározta a tanárképzés fő alapelveit, többek között 
megjelölte, hogy mely tárgyakból lehet tanári diplomát szerezni. A 2006. évi 15. 
miniszteri rendelet 4. számú melléklete teremtette meg a tanári mesterképzési szak 
képzési és kimeneti követelményeit.     
Szlovákiában 1990-ben alakult meg az Akkreditációs bizottság (a szlovák kormány 
tanácsadó szerve), amely Szlovákiában 6 éves ciklusokban (Magyarországon 8 
évente) komplex eljárás keretén belül, a felsőoktatásban folyó képzés, tudományos 
kutatás, művészeti alkotótevékenység minőségének értékelésére, valamint az 
intézményi minőségfejlesztési rendszer működését vizsgálja.  

                                                 
1
 Mára már módosult: nemzeti felsőoktatásról szóló 2011. évi CCIV. törvény 

2
 289/2005. (XII. 22.) Korm. Rendelet a felsőoktatási alap- és mesterképzésről, valamint a szakindítás eljárási rendjéről. URL: 

http://www.okm.gov.hu/letolt/felsoo/289_kormrend_bologna.pdf 
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Szlovákiában a 2013-as év folyamán több olyan meghatározó legiszlatív változás 
történt, amely a 2014-  és 2015-ben zajló komplex akkreditációkra érvénnyel lesznek. 
Az egyetemek tanulmányi programjaik akkreditálására benyújtott kérelmének 
formai és tartalmi követelményeit kormányrendelet is szabályozza. A tanárszak 
indítására vonatkozó intézményi kérelemnek tartalmaznia kell, a pedagógiai 
tanulmányi szakok leírásai alapján, többek között a végzősök arculatát, ami képzési 
kimeneti követelményeket állapít meg, a képzésből kilépő, frissen képzett tanároktól 
elvárható kompetenciák listáját írja le, azaz egyfajta minőségi elvárási rendszert 
fektet le. Magyarországon a Magyar Felsőoktatási Akkreditációs Bizottságnak 
benyújtott, a tanárszak-indításra vonatkozó intézményi kérelemnek, két részből kell 
állnia. Az első rész az indítani kívánt tanári mesterszak pedagógiai-pszichológiai 
egységének, a második rész pedig a tanári mesterszak szakmai-diszciplináris 
egységének a részletekbe menő bemutatását tartalmazza.   

Itt, ezen a helyen, az egyszerűség kedvéért eltekintünk az akkreditációval 
kapcsolatos történelmi vonatkozások és átalakulások ismertetésétől, és csak a 
jelenlegi állapotot ismertetjük, röviden. Szlovákiában és Magyarországon egyaránt az 
akkreditációs bizottságok az Európai Felsőoktatási Minőségbiztosítási Szövetség 
(European Association for Quality Assurance in Higher Education) által elfogadott „A 
felsőoktatás minőségbiztosításának európai sztenderdjei és irányelvei”-vel 
összhangban folytatják tevékenységüket. 

A felsőoktatási törvények tartalmát egyrészt, a közös európai térben való 
működésük eredményeképp, közös európai keretrendszerek szabályozzák, 
másrészt viszont, ennek ellenére vannak olyan különbségek, amelyekre most 
szeretnénk rámutatni (ebben az esetben a teljesség elve alkalmazása nélkül). 
Magyarországon a felsőoktatási képzés már nem ingyenes, léteznek államilag 
támogatott vagy költségtérítéses képzések. Az államilag támogatott képzést, a 
felsőoktatási törvény 39.§-a értelmében a Magyar Köztársaság területén élő 
menekültek, menedékesek, befogadottak, bevándoroltak, letelepedettek, vagy a 
nemzetközi megállapodás alapján a magyar állampolgárokkal azonos elbírálás alá 
eső külföldiek vehetik igénybe. Aki nem tartozik a meghatározottak hatálya alá, 
tanulmányait kizárólag költségtérítéses formában folytathatja. Szlovákiában a 
felsőoktatási képzés, a felsőoktatási törvény 57.§-a értelmében, 
költségtérítésmentes. A másik eltérést, amire most utalni szeretnénk, a felvételt 
nyerők létszáma meghatározásánál észleltük. Magyarországon a felsőoktatási 
törvény 56. §-a, 6. bekezdése értelmében a Kormány, az esedékesség évét 
megelőzően, évenként állapítja meg az új belépők létszámkeretét az egyes képzési 
területek és a képzés munkarendje szerint. A Kormány döntését a munkaerő-piaci 
szereplők e törvényben meghatározottak szerinti bevonásával, a munkaerő-piaci 
előrejelzések, a pályakövetési rendszer tapasztalatainak, a diplomás 
munkanélküliség helyzetének értékelésével hozza meg, azzal a megkötéssel, hogy 
figyelembe kell venni a döntéshozatal évében benyújtott jelentkezések számát. 
Ebben segít a Felsőoktatási Tervezési Testület. Ez egy tizenegy tagú testület, 
melynek tagjait, elnökét a miniszterelnök három évre bízza meg. Összetételét 
tekintve egy-egy tagot delegál a miniszter, a foglalkoztatáspolitikáért, a 
vidékfejlesztésért, a közigazgatás-fejlesztésért, a fejlesztéspolitikáért felelős 
miniszter, a Magyar Tudományos Akadémia, a Magyar Rektori Konferencia, 
Hallgatói Önkormányzatok Országos Konferenciája, kettő tagot a gazdasági 
kamarák és egy tagot az egészségügyi kamarák. Szakértői tevékenysége 
keretében felméri a felsőoktatással, a felsőoktatási képzéssel kapcsolatos 
társadalmi, gazdasági és munkaerő-piaci igényeket és szükségleteket, előrejelzést 
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készít és annak alapján javaslatot tesz szakpolitikai és felsőoktatás-fejlesztési 
kérdésekben. 

Szlovákiában a felvételt nyerő hallgatók létszámát, a felsőoktatási törvény 57. 
§-a értelmében, kizárólagosan az egyes felsőoktatási intézmények, illetve karok 
határozzák meg, és ez a döntés nem kötött semmilyen jellegű elemzéshez.  

Most, az aktuális ismertetés után, visszakanyarodunk a közelmúlt évei 
történéseihez. Szlovákiában 2002-ben, az oktatási minisztérium a Kredit rendszerű 
tanulmányokról szóló rendelete alapján, a felsőoktatási intézmények elkezdték 
transzformálni a képzési programjaikat, mert a szintén 2002-ben elfogadott 
Felsőoktatási törvény már másmilyen jellegű, mint krediteken alapuló tanulmányi 
programok indítását nem engedélyezte. Nyilvánvalóvá vált, hogy kimenő 
rendszerben megszűnik a hagyományos, egyciklusú tanárképzés, és létrejön az új 
szerkezetű, többciklusú képzés. Magyarországon 2006-ban, Szlovákiában 2005 
szept. 1.-től lett a felsőoktatási intézményekbe bevezetve a bolognai rendszer, amely 
jelentős változásokat eredményezett a pedagógusképzésben is. Mindkét országra 
egyformán jellemző, a tanárképzésre vonatkozó legfontosabb előírás az, hogy tanári 
szakképzettség a többciklusú képzési rendszer második képzési ciklusában, 
mesterfokozatot nyújtó képzésben szerezhető. Mégis, a két országban a 
pedagógusképzés jelentősen eltérő két modelljét figyelhetjük meg. 

Pukánszky (2011, 45-47.o.) így foglalja össze a pedagógusképzés folyamatát 
Magyarországon. Az alapképzés szintjén, amelyen 180 kreditet gyűjthet a hallgató, a 
hallgató kezdetben a tisztán szaktudományos-szakterületi képzésben részesül. Egy 
orientációs időszak után döntést hoz arról, hogy a képzés tanári irányába kívánja-e 
folytatni tanulmányait. Amennyiben igen, akkor a 110-120 kredites alapszakja mellé 
felveszi a második tanári szakképesítést megalapozó 50 kredites kurzust. A 
fennmaradó 10 kredit szabadon válaszható kurzusok abszolválását teszi lehetővé. 
Továbbá, azoknak a hallgatóknak, akik a tanári pálya felé orientálódnak, a 
hároméves alapképzés folyamán abszolválniuk kell a legalább két féléven át tartó, a 
tanári felkészítést megalapozó, a pályaismeretet és pályaorientációt segítő 
pedagógiai-pszichológiai 10 kredites modult is3. Kritikaként tűnik ki Némethné (2011, 
175.o.) meglátása, hogy a benne oktatott tantárgyak egyike sem foglalkozik 
behatóan sem speciális bánásmóddal, sem integrált oktatással. A tanárképzés 
mesterszintjét három modul alkotja. Az alapszakot kiegészítő szakdiszciplináris 
modul, az alapképzés szintjén megalapozott második tanári szakképesítést folytató, 
50 kredites szakmai modul és a 40 kredites pedagógiai-pszichológiai modul, amely 
kifejezetten a pedagógusi kompetenciák fejlesztését, tehát a gyakorlat közeli tudást 
segíti elő.  Magyarország pozitívumaként említést érdemel, hogy a mesterszintű 
tanári diplomához legalább a már említett negyven kredit értékű pedagógiai-
pszichológiai modul elvégzése és a négy félévet követő, 30 kredit értékű, féléves 
iskolai gyakorlat szükséges. Az alapszintbe ékelődő, a BA- és Bsc-tanulmányokkal 
párhuzamosan 10 kreditet érő bevezető tanulmányokkal együtt ez összesen 80 
kredit. Ehhez jön még a szaktárgyi képzés részeként legalább 7 kredit tantárgy-
pedagógia (szakmódszertan). Ehhez természetesen gyakorlati képzési programok, 
felkészített partneriskolai hálózat és kiképzett mentortanárok szükségesek. Ennek 
előkészítéseként zajlik a TÁMOP 4.1.2/B projekt keretében elindult, a 
pedagógusképzést segítő szolgáltató- és kutatóhálózatok kialakítása (Sági – Varga, 
2011, 316.o.).  

                                                 
3
 A 15/2006-os rendelet átdolgozott változatában a 10 kredites modul már nem kötődik szigorúan az alapképzéshez, hanem 

a mesterképzés szintjén is teljesíthető. 
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Szlovákiában a pedagógusképzés a két szakpárosítást igénylő modell 
preferálásán alapul Az egyetemekre való felvételi kérelmében a jelentkezőnek be kell 
jelölnie a két választott szakpárosítását. Az alapképzés keretén belül a hallgatónak 
180 kreditet kell gyűjtenie, megközelítőleg ebben a felosztásban: 72 kreditet a 
szakpárosítása egyik szakjából, 72 kreditet a szakpárosítása másik szakjából és 36 
kreditet a pedagógiai-pszichológiai közös alapot képező tantárgyakból (ez nincs 
sehol sem kodifikálva, ez a felosztás csupán hagyomány jellegű és egyetemenként 
gyakran változó). A mester szinten történő 2 éves pedagógusképzésben a hallgató 
összesen 120 kreditet gyűjt, megközelítőleg ebben a felosztásban: 48 kreditet a 
szakpárosítása egyik szakjából, 48 kreditet a szakpárosítása másik szakjából és 24 
kreditet a pedagógiai-pszichológiai közös alapot képező tantárgyakból. 

Szlovákiában a pedagógusképzés leggyengébb láncszemei közé tartozik a 
pedagógiai gyakorlat, amit a legtöbb egyetem tanulmányi programja a minimumra 
csökkentett. Szlovákiában, még a 2004.-es év tájékán léteztek olyan igyekezetek, 
amelyek a pedagógusképzést leminősíteni szerették volna, voltak hangok, amelyek 
arról szóltak, hogy a tanároknak elegendő a bakalár szint elvégzése. A szakma 
fennmaradása érdekében a felsőoktatási intézmények azt a lépést foganatosították, 
amely szerint a szaktárgyi didaktikák nagy része, és a szakmai gyakorlat kitolódott a 
mester szintű képzésre. Pénzügyi források hiányában pedig a szakmai gyakorlat 
hossza lerövidült, gyakran nem haladja meg a 3 hetet, viszont a szakmai gyakorlat 
elvégzése a pedagógusképzés kötelező komponense.  
 E felett egyre erősödnek azok a nézetek, amelyek a bolognai rendszer 
pedagógusképzésbe való implementálása indokolatlanságát hangoztatják. Ez alól 
Magyarország és Szlovákia sem kivétel. Magyarországon a kétszintű képzés 
ellenzőinek érvelése szerint az új rendszer bevezetését követően az alapképzésben 
leginkább tehetségesnek és eredményesnek mutatkozó hallgatók a korábbinál is 
kisebb arányban választják mester szinten a tanári szakirányt. Ez azért lehetséges, 
mert Magyarországon sokan az alapképzést követően kilépnek a munkaerőpiacra, 
nem folytatják magasabb szinten tanulmányaikat, a továbbtanulók egy része pedig 
az alapképzés időszakában meggondolja magát, és más, nem pedagógiai mester 
szakon folytatja tanulmányait. Szlovákiában a csupán alapképzést végző hallgatók 
munkapiacon való elhelyezkedése, a pedagógiai szakmán belül, teljességgel 
lehetetlen, mert nincsenek kialakítva olyan pozíciók, munkakörök, amelyek szerint az 
iskolák a bakalár diplomával rendelkező „pedagógusokat” alkalmazni tudnák. 
Szlovákiában a mester fokozat viszonylag szigorúan az alapképzésre kapcsolódik. A 
mesterfokozatra olyan hallgatók jelentkezhetnek, akik alapképzésben ugyan azon 
vagy rokon tanulmányi programon szereztek diplomát. Ezért csak nagyon kevés 
arányban fordul elő, hogy a hallgató nem folytatja tovább tanulmányait. Egyrészt 
azért, mert bakalár diplomával nem tud elhelyezkedni, mert nem minősül teljes 
értékű pedagógusnak, másrészt azért, mert a bakalár szint elvégzése behatárolja a 
továbbtanulási lehetőségeit. Ez alól az elv alól csupán egy szak képezi a kivételt, az 
pedig az óvóképzés. Szlovákiában újszerűen, az első három évben közös 
programmal indul az óvodapedagógiai, és az elemi tanítóképzés. A harmadik év 
után, az alapképzés - az óvópedagógusi diploma megszerzése után, a hallgató 
eldöntheti, folytatja-e tanulmányait tovább, megszerzi-e a magiszteri és ezzel a 
tanítói képesítést. Az óvóképzés eddig (2004-ig) Szlovákiában csak középiskolai 
szinten zajlott, alacsony presztízsű végzettségnek számított. Két oldala van így a 
tanítóképzésnek Szlovákiában. Egyrészt, megmaradt egyetemi szintűnek, vagy 
éppenséggel az óvópedagógia esetében egyetemi szintűvé vált, és így akár az 
egyetemi képzés legfelső, harmadik szintjének elvégzését is lehetővé teszi, ami 
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pozitív. Ami negatív, az viszont az, hogy egyesít, vagy egymásra épít két olyan 
szakot, és pedagógiai területet, amelyek szervezetileg, tartalmilag, módszertanilag 
nagyon eltérőek.  
Magyarországon a pedagógusképzés modelljének lényege, hogy az általános és a 
szakképzés 8 féléven keresztül párhuzamosan zajlik. Az alapszakon kiadott 
oklevelek tartalmazzák a szak profiljának megfelelő szakképzettség megjelölését is. 
A 240 kredites, oklevéllel záruló alapszak elvégzése után közvetlenül vagy 
visszatérően, illetve a gyakorlati tevékenységgel párhuzamosan a tanulmányok két 
irányban folytathatók: az alapszakra épülő, újabb szakképzettséget adó szakirányú 
továbbképzési szakokon vagy az ugyancsak a (tanítói) alapszakra épülő mester 
szintű pedagógia szakon. Ezután nyílik lehetőség az elméleti munka iránt is 
érdeklődő, kutatásra is alkalmas pedagógia szakos tanítóknak a mindenkire 
érvényes szabályok alapján doktori (PhD) fokozat megszerzésére. Az eddig említett 
képzési szintekhez alulról csatlakoznak a felsőfokú szakképzési szakok (20/2008 
OKM rendelet alapján), amelyek 4 féléves képzés keretében készítenek fel olyan 
szakmákra, amelyek képviselői az intézményes nevelés-oktatás folyamatában 
fontos, a pedagógusi tevékenységet kiegészítő-segítő munkakört láthatnak el 
(csecsemő- és gyermeknevelő, gondozó, gyakorlati oktató, ifjúságsegítő, képzési 
szakasszisztens). A felsőfokú szakképzési szakok másféle fontossággal is bírnak: az 
itt tanulók közül többen – ambícióik és teljesítményeik függvényében – átkerülhetnek 
az alapszakra korábban megszerzett kreditjeik 30%-ának beszámításával¸ illetve 
ezek a szakok nyújthatnak kiinduló pontot a munkaerőpiacon is hasznosítható tudás 
megszerzéséhez az alapszakról egyéni okok miatt tanítói oklevél nélkül kilépő 
hallgatóknak.  
   Magyarországon sok kritika érte a „másfél szakos” képzési formát. Az ellenzők 
azzal érvelnek, hogy a két-három szakos tanárok alkalmazása esetén is előfordul, 
hogy egy-egy iskola nem tudja megfelelő óraszámban alkalmazni a „ritka” szakos 
pedagógusokat. A pedagógusok megfelelő óraterhelése az egy „teljes értékű” szak 
bevezetésével komoly problémákat okozhat az iskolavezetésnek és a 
pedagógusoknak egyaránt (Sági – Varga, 2011, 317.o.).  
  A nagyon erős, két szakpárosítást igénylő tanárképző modell preferálása, 
Szlovákiában is nehézségeket okoz a végzett hallgatóknak, mert sok iskola az adott 
tantárgyakat nem tanítja annyi óraszámban, hogy nekik teljes körű alkalmazást 
biztosítson. Egyesek szerint ez a probléma a pedagógusok folyamatos szakmai 
továbbképzésével, kiegészítő szakok elvégzésével könnyen orvosolható. Vagy 
éppen, mint Szlovákiában egyre hangsúlyosabban jelentkező pedagógusképzés 
reformjával eszközölhető ki, amely a két szak tanulása helyett képzési területeken 
belül történő kompetenciák fejlesztésére koncentrálódna (Kosová et al., 2012, 38.o.).  

Mindkét ország közoktatási rendszerében jelentős tartalmi változások 
következtek be az elmúlt pár évben. Magyarországon a Nemzeti alaptanterv (NAT) új 
tudáseszményt közvetít, amely a korábbinál jóval gyakorlat közelibb, a 
képességfejlesztésre teszi a hangsúlyt. A NAT mellőzi a hagyományos tantárgyi 
rendszert. Műveltségi területeket határoz meg, s olyan műveltségterületeket is 
megjelenít, amelyek korábban nem szerepeltek a közoktatás tantervi programjaiban 
(hon- és népismeret, ember és társadalom, színjátszás, néptánc, mozgókép- és 
médiaismeret). A NAT által előidézett szükségletek viszont nem voltak szinkronban a 
tanárképzéssel, ezeknek a műveltségterületeknek a tanítására nem voltak megfelelő 
szakképzettségű pedagógusok, figyelmeztet Zsolnai (2011. 23.o.). Szlovákiában is a 
közoktatási törvény (2008) éppúgy, mint Magyarországon, műveltségi területeket 
határoz meg, de történik ez viszonylag formálisan, mert a már meglévő, és mindmáig 
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nagyon erős tantárgylobbinak köszönhetően, tantárgyakat oktatunk az iskolákban. A 
műveltségi területek így nem a tantárgyközi kapcsolatokat kialakítására és a 
kulcskompetenciák fejlesztésére szolgálnak.  

Összegezve elmondhatjuk, Falus Iván (2002, 95.o.) szavait idézve, hogy a 
pedagógusképzés tartalmi változásaira alapvetően négy tényező gyakorolt hatást: 

- a képzés új szemléletmódja, amely a reflektív, a kutató tanár nevelését tekinti 
céljának, 

- a professzionalizáció, amely az elemi képzésben főként a szaktudományos 
színvonal emelését a középiskolai tanárok képzésében a pedagógiai 
mesterség alaposabb elsajátítását, s mindkét képzési formában ezen 
komponensek összehangolását jelenti, 

- az iskolák funkciójának változásai, 
- az európai egységesítési törekvések, a diplomák ekvivalenciájának, a tanárok 

mobilitásának biztosítása.   
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N. TÓTH Ágnes 
Nyugat-magyarországi Egyetem Berzsenyi Dániel Pedagógusképző Kar 
 
 

Pályakezdő pedagógusok a képzésről és választott hivatásukról 
 

 
Az oktatás minősége iránti igény világszerte erősödik, miközben a pedagógus pálya 
és vele együtt a pedagógusképzés válságba került. E krízis jelei hazánkban az 1990-
es évektől folyamatosan tapasztalhatók (Nagy, 2004; Falus, 2009; Hunyady, 2009), 
aminek következtében a szakmai érdeklődés egyre inkább az intézmények 
népszerűsége és képzéseik színvonala felé fordul.  

A Nyugat-magyarországi Egyetemnek minden kara foglalkozik 
pedagógusképzéssel, ezért az intézmény számára szinte létkérdés, hogy a 21. 
század elején milyen képzési kínálattal és mekkora hallgatói létszámot tudhat 
magáénak.  
 
Kutatásunk célja, hipotézisei és módszere 
 
2011/12. tanévi kutatásunkkal szakmaspecifikus információkat kívántunk nyújtani a 
NYME karai számára a képzések minőségének javítása érdekében. Ezért a 
korábban pedagógiai végzettséget szerzett hallgatóknak a képző intézmény 
szolgáltatásaival kapcsolatos elégedettségét, és munkaerő-piaci helyzetét 
igyekeztünk feltárni. Vizsgáltuk során az egyes szakképzettségeket (andragógus, 
gyógypedagógus, mérnöktanár, óvodapedagógus, szociálpedagógus, szaktanár, 
tanító) elkülönítettük egymástól. Az elemzésbe vont hallgatók (N= 731) karok szerinti 
megoszlását az 1. ábra mutatja, amely szerint legtöbben az Apáczai, a Benedek és a 
Bölcsészettudományi Karok volt növendékeiként nyilatkoztak. 
 

 

 
 

1. ábra A válaszadók karok szerinti megoszlása 

 
Feltételeztük, hogy volt hallgatóink a pedagógus pálya iránti elhivatottság és 
képzésink jó híre miatt választották intézményünket felsőfokú tanulmányaik 
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helyszínéül. Azt vártuk, hogy általános elégedettségükről számolnak majd be az 
Egyetem szolgáltatásaival kapcsolatban, és véleményeikben kifejeződik, hogy a 
képzés során sikerült maximálisan felkészülniük a pályakezdésre, elhivatottságuk 
pedig a képzés alatt tovább fokozódott.    

Elemzésünkhöz a DPR (Diplomás Pályakövetési Rendszer) Egyetemünkre 
vonatkozó adatbázisát használtuk. A rendszer online adatgyűjtéssel (nyílt és zárt 
kérdéseket tartalmazó kérdőív) működik, amit a felvi.hu honlapon érnek el a 
válaszadók. Ebből a halmazból (N=1527), 2007 és 2010 között végzett NYME- 
diplomás adatai álltak rendelkezésünkre, amelyből a pedagógiai végzettségűek 
száma N=731 volt. Kutatásunk megállapításait az ő véleményeikre támaszkodva 
adjuk közre.  
 
A válaszadók köre 
 
Adatszolgáltatóinknak alig tizede (14%) férfi, míg jelentős hányada (86%) nő. A 
mérnöktanár-képzésen, nyilván a szakterület tartalmától befolyásolva, a férfiak 
aránya közel kétharmados, míg a gyógypedagógia, az óvodapedagógia, a pedagógia 
és a tanító szakokon csak szórványosan (1-2%; sd=2) fordulnak elő. A pedagógiai 
jellegű képzést választó férfiak tagozati (nappali és levelező) arányai nem 
szignifikánsak. 

Válaszadóink harmadrészben nappalin (36%), kétharmad részben (64%) 
levelezőn szerezték diplomájukat. (2. ábra) 
 

 
2. ábra A vizsgált csoport (N= 731) nemek és szakok szerinti megoszlása 

 
 
Érdekfeszítő kérdés: kiből lesz ma pedagógus a NYME-n, mert az adott pályát 
választók korai elköteleződése meghatározó lehet későbbi pályaidentitásuk (szakmai 
szerepvállalásuk) kialakulásában. Adataink szerint (3. ábra), pedagógushallgatóink 
közel fele (44%) hagyományos, négyéves gimnáziumból érkezik, a másik fele pedig 
(46%), szakközépiskolai érettségit követően választja a hivatást. A szakközépiskolai 
érettségi, mint szakmai felkészítést nyújtó intézményben szerzett végzettség, már 
önmagában is elkötelezettséget jelent egy korábban választott pálya irányába. A 
pedagógiai jellegű továbbtanulás e hallgatók esetében tehát pályamódosítást jelent, 
utalva arra, hogy középiskolai pályaválasztásuk nem volt igazán szilárd.  
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3. ábra Kiből lesz ma pedagógus a NYME-n? 

 
Ábránkon (3. ábra) látható, hogy azoknak az aránya, akiknél a középiskola 
kiválasztása már a serdülőkorban tervezett felsőoktatási tanulmányokat jelez 
(kéttannyelvű középiskolákban érettségizettek), rendkívül alacsony, mindössze 6%. 
Kevesen ugyan (4%), de a vizsgált csoportban vannak olyanok is, akik az általános 
iskola befejezése után közvetlenül nem tanultak tovább, csak később, munkavállalás 
mellett szereztek a felsőoktatásba lépéshez szükséges érettségi bizonyítványt, 
például dolgozók esti gimnáziumaiban. (3. ábra, „egyéb” kategória) 

A középiskolai előtanulmányok és a felsőoktatásban alkalmazott tanulási 

stratégiák kapcsolata részmintáinkon (N=683)  (2
df:3= 2,60; p>0,05) és (2

df:7= 8,90; 
p>0,05) nem volt igazolható. Megállapítást nyert, hogy a felsőoktatásban preferált 
tananyagtípust az érettségit adó középiskola jellege nem befolyásolja. Nyilatkozóink 
fele (52%) lehetőleg nyomtatott vagy saját készítésű jegyzetekből szeretett tanulni és 
mellőzte (36%) az elektronikus tananyagokat. A szakonkénti preferenciákról készült 
a 4. ábra.  
 

 
4. ábra A volt hallgatók (N=683) által preferált tananyagtípusok szakonként 

 
Adataink bizonyítják, hogy a pedagógushallgatók körében a klasszikus, 

(nyomtatott vagy saját készítésű jegyzetek) népszerűbbek, az elektronikus 
tananyagok pedig még nem nyerték el bizalmukat. Ezek elutasítása leginkább az 
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óvodapedagógusokra és tanítókra jellemző, míg a szaktanárok körében 
keresettebbek. (4. ábra) 

A hallgatók által kedvelt számonkérési módok és alkalmazott tanulási 
stratégiák összefüggését a 2010-es (N= 384) és a 2011-es (N= 301) részmintákon 

végzett elemzés (2
df:1= 7,05; p<0,05) és (2

df:1= 8,30; p<0,05) is igazolta. 
Bizonyítottuk, hogy a klasszikus tananyagokat (nyomtatott vagy saját készítésű 
jegyzet) preferálók a hagyományos (szóbeli vizsga vagy zárthelyi dolgozat) 
vizsgaformákat választják szívesebben. Mivel feltételeztük, hogy a válaszok erősen 
kötődnek a válaszadók életkorához, lévén a levelezőn végzettek aránya 64% a teljes 
vizsgált populációban (5. ábra), megnéztük, befolyásolja-e az életkor a vizsga- vagy 
tananyagtípusok közötti választást.   

 

 
5. ábra A válaszadók tagozat szerinti megoszlása szakokra vetítve 

 

A tényezők közötti összefüggést, (2
df:36= 39,24; p>0,05) és (2

df:36= 37,40; 
p>0,05) egyik almintán sem tudtuk kimutatni. 
 

Elégedettség a képző intézmény szolgáltatásaival 
 
Hallgatóink (N= 731) elégedettségét az intézmény szolgáltatásaival 13 témakörben 
vizsgáltuk. Ezeket a válaszadóknak ötfokú skálán kellett értékelniük. (5. ábra)  
 

 
6. ábra Volt hallgatóink elégedettsége ( ̅= 3,7) az intézmény szolgáltatásaival, ötfokú skálán 

 
Azt tapasztaltuk, hogy nyilatkozóink legmagasabbra tanáraik tudását osztályozták 
(4,2), és legkevésbé a külföldi ösztöndíj-lehetőségekkel (2,8) voltak elégedettek. A 
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humán erőforrások segítőkészsége (3,9) megközelíti a jó osztályzatot, míg a 
kollégiumok és tantermek minősítése erős közepes (3,6). 

A szakok szerinti elégedettséget a 6. ábra szemlélteti. A diagramon átívelő 
trendvonal a tematikus átlagot mutatja, míg a hasábok az egyes szakok véleményeit 
reprezentálják.  
 

 
7. ábra Szakok és karok szerinti elégedettség az infrastrukturális jellemzőkkel 

 
Jól látszik, hogy a tantermek állaga miatt az MNSK (jelenleg BDPK) pedagógia 
szakosai méltatlankodtak leginkább, de a könyvtári és kollégiumi szolgáltatásokkal 
ők voltak a legelégedettebbek. A közismereti tanár szakos hallgatók, noha 
méltányolták a könyvtár szolgáltatásait, a kollégiumi elhelyezéssel szemben 
ambivalensek voltak. 

A felsőoktatási tanulmányok gerincét jelentő korszerű szakirodalom kínálatát 
(7. ábra) az óvodapedagógusok és tanítók kivételével szinte minden más szakos 
kifogásolta, ellentétben a művelődési lehetőségekkel és a közösségi élettel, amit a 
szaktanárok és az óvodapedagógusok átlagon felülinek értékeltek, a 
gyógypedagógusok és mérnöktanárok pedig elégedetlenségüket fejezték ki.  
 

 
8. ábra Tanulási és szórakozási lehetőségek az egyetemi évek alatt 
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A külföldi ösztöndíj-lehetőségeket a tanítók és szociálpedagógusok jónak, a többiek 
gyengébbnek ítélték. Véleményeik mögött az idegen nyelvek használatának 
alacsony szintjét feltételeztük meghúzódni, ezért megvizsgáltuk a diploma-átvétel 
körülményeit. Arra kerestük a választ, mely szakosok között gyakoribb az oklevél 
átvételének csúszása, és miben látják a hallgatók ennek okát.  

Adataink bizonyítják, hogy a késleltetett diplomaátvétel a pedagógiai jellegű 
szakokon jelentős (15–50%), és a csoportban a férfiak aránya közel ugyanolyan 
(16%), mint a teljes populációban. A késlekedés legnagyobb számban (50%) az 
andragógus hallgatók között fordult elő. Vizsgálatunk rámutatott, hogy például a 
2011-es válaszadók (N= 347) között minden negyedik volt érintett a problémával, 
kivételt csupán a mérnöktanárok képeztek, ahol ez egyáltalán nem volt jellemző. A 
diplomájukat késéssel kézbe vevők a késlekedés okát (87%) a nyelvvizsga hiányával 
magyarázták.     
 
Munkaerő-piaci helyzetkép 
 
A diplomaátvétel utáni első nehéz időszak az álláskeresés. A szakképzettségnek és 
egyéni igényeknek megfelelő munkahelyet megtalálni a lakóhely közelében nem 
könnyű feladat. Ezt felismerve az intézmény karrierirodái álláskeresési technikák 
átadásával vagy munkaközvetítéssel igyekeznek segítséget nyújtani a 
pályakezdőknek.   

Vizsgálatunk eredményei szerint végzett pedagógus hallgatóinknak 
háromnegyede személyes ismeretség, álláshirdetésre jelentkezés illetőleg 
közvetlenül a munkáltatónak (hirdetés nélkül) eljuttatott motivációs levél által jutott 
munkahelyhez. (8. ábra). Hallgatóink ötöde kapott munkát korábbi gyakorlati helyén, 
tanárának közbenjárásával vagy egyéb módon. Látható, hogy az intézményi 
karrierirodák működésének hatékonyságát az adatok nem igazolják, hiszen 
segítségükkel gyakorlatilag senki nem jutott álláshoz a válaszadók közül. 
 

 

 
9. ábra Végzettjeink álláskeresési technikái 

 

Az abszolutórium és az adatgyűjtés közötti időszak nyilatkozóink esetében 1-3 év. 
Ezen időszakban többen már többféle munkahelyen is megfordultak. Volt hallgatóink 
fele (55%) egy állást töltött be az adatfelvétel idejéig, negyede (24%) kettőt, egytized 
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részüknek (10%) háromnál több munkahelye volt, és hozzávetőlegesen 
ugyanennyien (9%) még soha nem dolgoztak.(9. ábra) 
 

 
 

10. ábra A diplomaszerzés óta betöltött állások száma 

 

 

Azt a feltevést, mely szerint a pedagógus végzettség a gazdaság más ágazataiban is 
jól használható, kutatási adataink is megerősítik. Jóllehet, a két kutatási eszköz e 
ponton jelentősen eltért egymástól, ezért a két részminta adatainak elemzése csak 
szeparáltan volt lehetséges. (11-12. ábra) 
 

 
 

11. ábra A 2010-es részminta (N= 384) munkaerő-piaci helyzete 
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12. ábra A 2010-es részminta (N=301) munkaerő-piaci helyzete 

A munkaerő-piaci helyzetről összesen (N= 685) volt hallgatónk adatai álltak 
rendelkezésünkre, melyek szerint a pedagógus végzettségűek harmada (33%) 
dolgozik oktatási területen, és jelentős az egészségügyben (24%) és a 
közigazgatásban (6%) tevékenykedők aránya is.  
 
A szakmai elégedettség mutatói 
 

A válaszadók szakmai körülményeit hat témakörben vizsgáltuk. Ahogyan azt a 13. 
ábra is mutatja, a mintába került 731 megkérdezett legkevésbé munkája anyagi 
paramétereivel elégedett, legmagasabbra pedig a munka szakmai tartalmát 
értékelte. Az összes megkérdezett átlagos elégedettsége ötfokú skálán 3,2. 
Megfigyelhető, hogy az óvodapedagógusok és pedagógia szakosok minden területen 
elfogadóbbak helyzetükkel, mint a többi szakterület képviselői. 
 

 
13. ábra Szakok szerinti szakmai elégedettség (N= 731) 

 
Látva a populációnak az anyagi juttatásokkal való alacsony szintű elégedettségét, 
megvizsgáltuk, vajon tesznek-e és mit tesznek pályakezdő kollégáink ennek javítása 
érdekében. A 14. ábrán a mellékfoglalkozások arányát szemléltetjük szakonként, ami 
a teljes populációra vetítve 13%.  
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14. ábra Az anyagiakkal való elégedettség és mellékfoglalkozás (13%) 

Feltevésünket, mely szerint a mellékfoglalkozással rendelkezők elégedettebbek 

anyagi körülményeikkel, adataink (1. táblázat) nem igazolták ((2
df:7= 0,97; p>0,05).  

 
1. táblázat Az anyagiakkal való elégedettség szakok szerint 

 
 

 
Összegzés 
 
Hipotéziseink a vizsgálattal csak részben igazolódtak. 

1. Sajnos, nem igaz, hogy volt hallgatóink a pedagógus pálya iránti elhivatottság 
és képzésink jó híre miatt választották intézményünket felsőfokú tanulmányaik 
helyszínéül. Legfőbb motivációt számukra az intézmény földrajzi 
elhelyezkedése jelentett. 

2. Azt vártuk, hogy válaszadóink általános elégedettségükről számolnak be az 
Egyetem szolgáltatásaival kapcsolatban, ezzel szemben átlagos 

elégedettségük ötfokú skálán  ̅  3,7.  
3. Feltételeztük, hogy véleményeikben kifejeződik, hogy a képzés során 

maximálisan felkészültek a pályakezdésre, ezzel szemben szakmai 

elégedettségük  ̅  3,7; tárgyi  ̅  3,5; karrier és presztízs  ̅  3,3; anyagiak 

 ̅  2,7. 
4. Gondoltuk, hogy szakmai elhivatottságuk a képzés során fokozódik, vagy 

legalábbis változatlan, ezért meglepve tapasztaltuk, hogy mindössze 
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harmaduk dolgozik pedagógiai területen, további harmadrészüknek pedig a 
pályakezdés időszakában már kettő vagy több munkahelye is volt. A munka 
világában közepesen érzik magukat, legkevésbé az anyagi juttatásokkal 
elégedettek. Bár a megkérdezettek tizedének (13%) mellékfoglalkozása is 
van, de az ő véleményük sem szignifikánsan jobb azokénál, akiknek nincs 
kereset kiegészítési lehetőségük. 
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NAGY Ágnes 
ELTE Pedagógiai és Pszichológiai Kar 
 

Az erdei iskola hatása – különös tekintettel a társas kapcsolatra és a tárgyi 
tudás bővülésére 

 
Az erdei iskolák már közel másfél évszázados múlttal rendelkeznek. Beindításukat 
és megszervezésüket több társadalmi tényező tette szükségessé - leginkább a 
szegénység, az alultápláltság miatt megjelenő súlyos betegségek miatt. 
 Az erdei iskolák története Németországban kezdődött. A Berlin melletti 
Charlottenburgban 1904-ben nyitotta meg kapuit az az intézmény, melyet a 
szakirodalom az ún. erdei iskolák őstípusának tart. Alapítói, Beudix és Neufert, 
Freiluftschlenak, „szabadlevegős iskolának” nevezték. (Hortobágyi, 1988) 
 Az utódintézmények Európa- és Amerika-szerte is gyorsan terjedtek. 
Különféle elnevezésekkel és szervezeti változtatásokkal (kerti iskolák, zöld osztályok, 
tengeri osztályok) alakították ki saját rendszerüket az alapvető sajátosságokat 
felhasználva. 
 Magyarország az elsők között követte a charlottenburgi példát. A legnevesebb 
erdei iskola 1908-ban indult el Szombathelyen, mely európai szinten is a jól 
megszervezett iskolák közé sorolható. A következő években gyógyászati-prevenciós 
céllal hoztak létre erdei iskolákat. A második világháború után felgyorsultak az 
események a hazai erdei-iskolatörténetben. Új fejezetet jelentett a gyermeküdültetési 
rendszer (1954). Az erdei iskolák ún. előiskolái voltak, fő céljuk az egészséges 
környezetben való együttlét, a pihenés a szabadban, a közösség erősítése volt. 
Kiemelkedő volt a budapesti Deák Téri Általános Iskola, amely belvárosi, zsúfolt 
környezetben helyezkedett el. 1986-ban Kemence község határában alapították meg 
erdei iskolájukat. Céljuknak tartották, hogy a tanulók a való világot ne tantárgyi 
aspektusból, hanem a természetből, a környezetből fakadó problémákból és azok 
sajátos összefüggésrendszeréből ismerjék meg. (Lehoczky, 1988) 
 A környezeti nevelés – erdei iskola – követelményelemei a NAT egyes 
területein diffúz módon megtalálhatók. A NAT megengedi, hogy többféle módon 
valósuljon meg a helyi tantestületi döntések alapján. Lehet számos tantárgyba 
beépülő, de kialakítható egy összefoglaló tantárgy is, amely szintézisbe emeli a 
környezeti vonatkozásokat. Az erdei iskola tervezése kereszttantervi feladat. Olyan 
tanulásszervezés, mely egyben az intézményi innováció bázisát is jelentheti. 
Integráló ereje, sokrétű megközelíthetősége, közös követelményjellege a szervezők 
számára is projekt feladatot jelent. 
 

Az erdei iskolák hatásának vizsgálata egy kevésbé vizsgált terület, így 
egyetemi csoporttársakkal együtt kívántuk vizsgálni, azt hogy az iskolából kilépve a 
természetben milyen pozitív tényezők játszanak szerepet a fejlődésben, és a 
természet adta lehetőségek hogyan hatnak a gyermekekre. 

Kutatásunk célja volta társas kapcsolatok változásának, a tárgyi tudás 
bővülésének és a pedagógusi célok megvalósulásának vizsgálata. 

 
Vizsgálatunk során a következő fogalmat használtuk az erdei iskolát tekintve: 
 

„Az erdei iskola nem azonosítható valamelyik nevelési területtel. A kifejezés a 
tanulás szervezésére vonatkozik, nem annak tartalmára vagy módszereire. Az erdei 
iskolának tehát nem csak az oktatás a célja. Attitűdformáló ereje akkor van, ha a 
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színhely sajátos atmoszféráját sem hagyjuk figyelmen kívül. A módszer lényege az, 
hogy nem csupán tanít, ismeretet bővít vagy képességet fejleszt, hanem az 
élményszerű tapasztalati megismerés során szokást, életstílust és viszonyulást alakít 
ki.” (Pásztori-Kupán, 2011, 36. o.)  
 
A témát illetően 3 nagyobb kérdéskört vizsgáltunk: 

1. a tanulók társas kapcsolatainak alakulása: különös tekintettel a 
segítségnyújtás, az együttműködés és kapcsolati változások elemeire, 

2. az erdei iskola hatása a tárgyi tudás alakulására, valamint beépítése a 
tanulási folyamatba, 

3. pedagógusi célok megvalósulásának eredményessége. 
 

A kérdésköröket, kérdéseket kvantitatív és kvalitatív módszerek segítségével 
vizsgáltuk: egész napos megfigyeléseket végeztünk mind a szabad, mind a kötött 
foglalkozások során, ehhez előre elkészített megfigyelési szempontsort készítettünk; 
esténként fókuszcsoportos beszélgetéseket tartottunk a gyerekekkel, interjúk 
készültek a pedagógusokkal a tábor első és utolsó napján, valamint 1 hónappal a 
tábort követően; a tárgyi tudás alakulását fogalomtérkép segítségével vizsgáltuk, 
amit a gyerekek az első és utolsó napon készítettek el. 
 
Kutatás eszközei 
A fókuszcsoportos beszélgetéseket és az interjúkat előre megtervezett 
interjúvázlatok segítették. Az egész heti megfigyelést szempontsor alapján végeztük, 
valamint a fogalomtérkép hozzájárult a tárgyi tudás változásának megismeréséhez, 
elemzéséhez. A héten készített felvételek (fotók és videók) alátámasztást adhatnak a 
kapott eredményeknek.  
 
Kutatási minta 
A vizsgálatunkban egy tiszafüredi általános iskola 2-3-4. osztályos tanulói és 
pedagógusai vettek részt. Az 5 napos tábor a Szandavári Diáktáborban volt 2012 
szeptemberében. 22 fiú, 23 lány és 4 pedagógus alkotta a mintát. A kutatást Bohán 
Mariann, Barabás Zsófia, Jáky Lilla, Nagy Ágnes végezte. 
 
Adatelemzés 
Többféle elemzési módszer segítségével értékeltük ki a kutatás során kapott 
adatokat. Tartalomelemzést végeztünk az interjúkon (fókuszcsoportos 
beszélgetések, pedagógus interjúk); a fogalomtérképeken mennyisége és minőségi 
vizsgálatokat végeztünk, illetve az egész napos megfigyelés kiértékeléséhez az előre 
átgondolt megfigyelési szempontsor adott támpontot. 
 
Eredmények: 

I. Társas kapcsolatok                                                                                                    
Az egész heti megfigyelés (résztvevő és külső) és az interjúk alapján fejlődés 
mutatkozott a gyermekek társas kapcsolatainak alakulásában. Nem csak az 
osztályokon belül alakultak, hanem az osztályokon és évfolyamokon átívelve is. A 
tábor adta új élethelyzetek lehetőséget adtak egy másfajta megismerési, 
megtapasztalási lehetőségre a gyermekek számára. Sokkal inkább egymásra utaltak 
voltak, melynek eredménye a felelősségvállalás is volt egymás iránt. 
 A hét folyamán megfigyelhető volt a segítségnyújtás legtöbb formája, a 
segítségkérés és adás spontán módon ment végbe a gyerekeknél. Az 
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együttműködések során akadtak apróbb ellentétek, ez feltehetően leginkább a 
csoportösszetételből eredt. S első sorban ott, ahol nem önként választottak 
csapattagot a gyerekek. A tábort követően megmaradtak a baráti kapcsolatok a 
tanulók, osztályok között. Ez szünetekben és ebédnél figyelhető meg intézményen 
belül. Akik abban a tanévben csatlakoztak az osztályokhoz, a tábor hatására 
könnyebben ment a beilleszkedés, segítették őket társaik.                                                                                                                                                                                                              
 

 
Kép 1 

Általunk készített megfigyelési táblázat 
 

Az egész napos megfigyeléseink során (Kép 1) vizsgáltuk a gyerekek 
szociális problémamegoldó képességét, a szociális interakciókat, az érzelmi 
készségeiket, a pro-szociális viselkedések alakulását illetve az agresszivitást. A 
különböző foglalkozások során megfigyelhető volt az egymásnak való 
segítségnyújtás, a tárgyak megosztása, jól tudtak együttműködni, és támogatni 
egymást, ha szükség volt rá. Ez különösen jól megfigyelhető volt az akadályverseny 
során. A hét alatt minimálisnak mondható az agresszív viselkedések száma, ami 
főként verbálisan fordult elő, csúfolódás, bosszantás formájában.                                                                                                
 

II. Tárgyi tudás                                                                                                                               
- Mennyiségi: A gyermekek fogalombővülését vizsgáltuk a táborban ért 

tapasztalások, megismerési lehetőségek által. Mindezeket külön az 
egyes korosztályokban is nemileg is elosztva. 

- Minőségi: A fogalomtérképekkel képet kaptunk arról, hogy a tábor 
időszaka alatt mennyi információt gyűjtöttek (hozott tudás/szerzett 
tudás), ahol a fogalmak megjelenésének strukturáltságát is elemeztük.                                                                                
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Kép 2 

 
Szignifikánsan minden korosztály és mindkét nem esetében fejlődés 

mutatkozott meg. A kékkel jelzett 100% az első nap készített fogalomtáblázat, 
melyhez viszonyítottuk az utolsó napit. A legtöbbet a 3. osztályos lányok 
fogalomkészlete bővült, de ez nem azt jelenti, hogy náluk jelent meg a legtöbb 
fogalom. A 4. osztályos lányoknál volt a legkisebb a fejlődés, de náluk a hozott tudás, 
az első napi fogalomtérkép több elemszámú volt.                                                             
 

 
Kép 3 

2. osztályos lány fogalomtérképeinek összevetése 
Kék: 1. nap; piros: utolsó nap; lila: mindkettőben 
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hozott 
tudás  

szerzett 
tapasztalat 

nem lehet 
eldönteni 

   

fogalom / 
szubjektív 
értékelés 

fogalom / 
szubjektív 
értékelés 

fogalom / 
szubjektív 
értékelés  

tárgy: 
állat / 
növény 

tárgy: állat 
/ növény 

tárgy: 
állat / 
növény  

cselekvés cselekvés cselekvés  

 
Kép 4 

Minőségi elemzés-csoportosítás 
 
 

A minőségi elemzéshez, egy általunk kialakított táblázatot használtunk (Kép 
4), melyben különválasztottuk a hozott és a szerzett tapasztalatokat, és ezen belül is 
csoportosítottuk a főneveket és cselekvéshez köthető szavakat. Pl.: csipkebokor, 
sziklát másztunk. Ezenkívül megjelentek fogalmak, szubjektív értékelések is, mint pl.: 
vidám, csönd, békesség. 
 
Megvizsgáltuk, hogy az első és a második alkalommal mely szavak jelentek meg a 
leggyakrabban, nemekre és korosztályra lebontva. Ez is azt támasztja alá, hogy 
milyen nagy hatással volt a gyerekekre az eltöltött egy hét, és ezek a szavak 
megmutatkoznak a szókincsükben is. 
A táblázatokban is látszik, hogy az első napon a legtöbbet említett szavak átlagosak, 
mint fa, állatok, az utolsó napon készítettben pedig főként azok az események 
jelennek meg, amiket átéltek. (Kép 5)                                                                                                                             
 
  

6 15  1 

65  104  25  

2 33  5 
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2. osztály 

Fiúk Lányok 

Első nap Utolsó nap Első nap Utolsó nap 

Hozot
t 

tudás 

Szerzett 
tapasztal

at 

Hozott 
tudás 

Szerzett 
tapasztal

at 

Hozot
t 

tudás 

Szerzett 
tapasztalat 

Hozot
t 

tudás 

Szerzett 
tapasztalat 

Fák(6
) 

Vízesés(
4) 

Fák(6) Vadles(4)  Fák(4
) 

Kövek(1) Fák(6
) 

Másztunk(
2) 

  Állatok(
6) 

Patak(4)  Vízesés(1)  Kövek(2) 

   Vízesés(
4) 

 Futóverseny(
1) 

  

   Sziklák(4
) 

 Nézelődés(1)   

Kép 5 
Leggyakrabban előforduló szavak, 2. osztály 

 
 

Fogalomtérképek strukturáltsága:                                          
 
Színkód segítségével végeztük az elemzést. 
Kék: 1. nap 
Piros: utolsó nap 
Lila: mindkettőben megjelent 
Ezek árnyalatai: alárendelt, strukturált fogalmak 
 
Csak a helyes strukturálást vettük figyelembe. Pl., ha azt írta valaki, hogy állatok – és 
egymás alá rendelte a különböző állatokat, azt csak kettőnek számoltuk.                                                                                  

 
Kép 6 

3. osztályos fiú 
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Kép 7 

4. osztályos fiú 
 

 
Egyik osztályban sem mutatható ki szignifikáns különbség a strukturálást tekintve. A 
másodikosok főként 1 alárendeléssel dolgoztak, a harmadikosok 2-3 struktúrát 
jelenítettek meg, míg negyedikben már megjelent 4-5 alárendelés is.                                                                                                              
 

III. Pedagógusi célok                                                                                                                         
Mind a tábor ideje alatt mind az 1 hónappal később készített interjúkban adott 
válaszok alapján, egész évben építkeznek a pedagógusok az erdei iskolában 
szerzett tapasztalatokra, élményekre. Ezek megjelennek a tanórákon, természetesen 
első sorban a környezet órán: erdő, fa, cserje; magyar órákon: történelem tárgyú 
szövegek – várak, visszaszerzés, szógyűjtés, mondatalkotás – hőerőmű; technika 
órán az erdei iskolát követően az ott látott termésekkel foglalkoztak, készítettek 
különböző alkotásokat.  

Tanórákon kívül, más, spontán helyzetekben is megjelennek. Akár csak egy-
egy emlék, élmény felelevenítésével. Az egyik pedagógus állítása szerint, az 
élmények még ma is elvarázsolják őket, s szinte minden egyes nap szóba kerül, 
hogy miket láttak, miket tapasztaltak meg. 

A tábort követően tablót készítetnek kiállított képekből, a tábor alatt készült 
alkotásokból. Fontos számukra, hogy az általános iskola többi tagját is tájékoztassák, 
hogy mi is történt az erdei iskolában. És különösen fontos, hogy a szülőket is 
tájékoztassák. Ezért készült DVD a tábor képeiből és videófelvételeiből, hogy a 
szülőket is még közelebb hozhassák, s kedvüket, lelkesedésüket továbbra is 
fenntarthassák.  
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S hogy valóban széles körhöz eljussanak, a helyi Tv-nek adott riportban is 
beszámolnak az erdei iskola színes napjairól. 
                                                                                                                                                   
A célok megfogalmazásánál közel azonos válaszokat kaptunk, ahol is legtöbbször a 
közösségformálás jelent meg, illetve a minél színesebb tapasztalási lehetőség. A 
célokkal ellentétben a módszereknél szinte teljesen különböző válaszok jelentek 
meg. Itt többek között megemlítették a megismerést, beszélgetést, közös játékot, 
folyamatos beépítést, gyűjtőmunkát. Az erdei iskola alatt is bebizonyosodott, hogy 
sikeres volt a pedagógusi munka annak tekintetében is, hogy közel azonos céllal, bár 
különböző módszereket alkalmaztak, így is még inkább színesebbé, élvezhetőbbé, 
közelibbé téve a tábort a gyermekek számára.                                       
 
Minden pedagógus elérte kitűzött céljait, sőt még többet is, mint amit elterveztek. 
Nem volt hiányérzetük, vagy, ha valami mégis kimaradt, akkor azt az osztálytermi 
órákon pótolták. Amit hiányként említettek, azok a feladatsorok, melyek közül szinte 
az összeset üresen vitték haza, hiszen az esős időkre tervezték, ám a tábor ideje 
alatt nagyon szép napos időnk volt. 
                                               
                                                                                                                                                                                                           
Összegzés 
A tábornak köszönhetően erősödött a gyermekek együttműködése, a csoport 
összetartása, mind a feladathelyzetekben (akadálypálya, jelháború, falutotó), mind 
spontán megnyilvánulásokban. A nagyobbak előszeretettel segítették kisebb 
társaikat, a szülő hiánya esetén vigasztalták őket, játszottak együtt. A 
nézeteltéréseket agresszív cselekedetek helyett a legtöbb esetben a 
beszélgetésekkel vagy segítségkérésekkel oldották meg a gyerekek. 

A tárgyi tudásuk jelentősen bővült az első és utolsó nap között, melyet a 
fogalomtérképek elemzése jól mutat. 

A pedagógusok kitűzött céljai sikeresen megvalósultak az erdei iskola során 
és az azt követő tanítási-tanulási folyamatban. 

 
A kutatás bebizonyította, hogy az iskolából kilépés egyértelműen pozitív fejlődést 
eredményez a gyermekekben. Ezáltal bátorítást is szeretnénk adni a 
pedagógusoknak, merjék kivinni a természetbe a gyermekeket, hiszen ezen pozitív 
tényezőket nem, vagy nehezen lehet az iskolai környezetben reprodukálni. Örök 
élményt adhat, melynek hatalmas formáló ereje van. 
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Eötvös Loránd Tudományegyetem Pedagógiai és Pszichológiai Kar 
 

Az iskolai integráció résztvevőinek attitűdjei 
 
 

1. Bevezető gondolatok 
Az integrált oktatás, integráló iskoláztatás egy pedagógiai irányzatot jelöl, és „a 
tanulásban valamely oknál fogva akadályozott (pl. fogyatékosság, képességzavar, 
szociális hátrány) gyermekek együttes, a lakóhelyhez közeli nevelését, oktatását 
jelenti”. (Csányi, 2001: p. 13.) De úgy is fogalmazhatnám, hogy az integráció 
lehetőség egy adott társadalomban élő etnikai kisebbségek oktatására, vagy az 
integráció a speciális diákok bevonását jelenti az általános oktatási folyamatba. 
Minden meghatározás közelebb visz minket az integráció folyamatának gondolkodási 
és cselekvési irányához. Az iskolai integráció, azon belül is a roma/cigány integráció 
egy nagyon aktuális, a gyermekek jövőjét érintő, oktatáspolitikailag lényeges ügy. 
Magyarországon hosszú évek óta foglalkoznak a romák/cigányok társadalmi 
integrációjával, azonban az oktatásban ez a folyamat csupán 10 évre tekint vissza. 
1993-ban jelent meg erre vonatkozó törvény, mely kimondottan a gyermekek 
szociális helyzetéből eredő hátrányainak kompenzálására irányul. A roma/cigány 
integráció nem teljesen kiforrott pedagógiai irányzat, szükség van a további 
fejlesztések érdekében az integrációban résztvevők attitűdjének megismerésére, 
ezért is vállalkoztam egy halmozottan hátrányos helyzetű kistérség intézményének 
integrációban résztvevő szereplőinek vizsgálatára.  
 
2. Kutatás bemutatása 
A vizsgálatot kvalitatív és kvantitatív módszerek segítségével végeztem, az eset 
teljes feltérképezésének érdekében, kérdőíves felméréssel, fókuszcsoportos 
beszélgetésekkel, valamint tematikus interjúkkal. A vizsgálat során külön 
előfeltevéseket fogalmaztam meg a célcsoportok számára.  

 A pedagógusok vizsgálatánál szempont volt a végzettség, speciális ismeretek, 
tapasztalat, szakmai felkészültség. Továbbá választ kerestem a 
pedagógusokra nehezedő szülői nyomás kérdésére.  

 A szülők beállítódásának vizsgált tényezői között szerepelt a közvetlen 
környezet, gyermekeik visszajelzései, valamint a média hatása.  

 Az alsó tagozatos tanulóknál az iskolával kapcsolatos általános beállítódásra 
kerestem a választ.  

 A felső tagozatos tanulóknál vizsgáltam mind az iskolával kapcsolatos 
általános beállítódást, mind az együttneveléssel kapcsolatos nézeteiket.  

Ahogy már említettem, az „eset” helyszíne egy hátrányos helyzetű kistérség 
általános iskolája, amit volt szerencsém behatóbban megismerni az elmúlt évek alatt. 
A mintavétel során arra törekedtem, hogy az integrációban résztvevő legtöbb 
szereplő elmondhassa véleményét, ez alapján vizsgáltam az egész tanári kart, a 
harmadik évfolyam tanulóit és azok szüleit (az Integrációs Pedagógiai Rendszert 
felmenő rendszerben vezették be, ami most a harmadik évfolyamon tart, ezért esett 
rájuk a választásom), továbbá a felső tagozatos tanulók közül minden 5. gyermeket, 
és azok szüleit. A fókuszcsoportos interjúk a kérdőíves felmérés kiegészítését 
szolgálták. Annál is inkább, mert a felső tagozaton az intézmény (szervezési 
problémákra hivatkozva) nem adott engedélyt a vizsgálatra, továbbá a szülőkkel 
készült beszélgetéseken nem jelent meg roma/cigány szülő, ez pedig nem ad 
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lehetőséget az eredmények validitására. A teljesség érdekében tematikus interjút 
készítettem az intézmény vezetőjével, valamint a település másik (egyházi) általános 
iskolájának fenntartójával. 
 

1. táblázat                                             2. táblázat 

 
 

2.1. A kutatás eredményeinek bemutatása 
2.1.1. Pedagógusok 

A kérdőíves vizsgálat során a pedagógusok 55%-a negatívan és 39%-a pozitívan 
viszonyult az integrációhoz. Ugyan csak 2 fő semleges beállítódású a vizsgálat 
szerint, azonban a kitöltési arány 72%-os, ami több semleges attitűdre utal. A 
felmérés során vizsgáltam a pedagógusok megítélését végzettség, speciális 
ismeretek és tapasztalat szerint. A tanítóképzőt és tanárképzőt végzettek között is 
többen vannak a negatív attitűddel rendelkezők, azonban nem túl nagy arányban. 
Megdöbbentő, hogy az egyetlen gyógypedagógusi végzettséggel rendelkező 
pedagógus is negatív beállítódású.                                    

1. ábra 
 
Bár a pedagógusok úgy ítélték, hogy többnyire rendelkeznek olyan pedagógiai 
tapasztalattal és ismerettel, amivel képesek a roma/cigány gyermekek oktatására, 
nevelésére, mégis legtöbben azért még bővítenék módszertani ismereteiket e 
témában. Az integrációval kapcsolatos speciális ismeret nem döntő az attitűd 
kialakulásában, hiszen az adatok szerint ugyanúgy negatív beállítódású az, aki 
rendelkezik speciális ismerettel és az is, aki nem. Az oktatásban eltöltött évek 
alapján viszont kimagasló az eltérés. Aki hosszabb ideje van a pályán, inkább 
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negatívan ítéli meg az integráció sikerességét, aki rövidebb ideje, az pozitívabban áll 
az integráció kérdéséhez.  
 

2. ábra 
 

A pedagógusok nézeteit befolyásoló utolsó tényező a szülői hatás. A pedagógusok 
úgy értékelik, hogy a szülők nem nehezítik az integráció megvalósulását, viszont 
nem is támogatják azt. 
 

                            3. ábra                                                           4. ábra 
 
Az eredmények kiegészítéseként az alábbi integráció elleni érveiket fogalmazták 
meg a pedagógusok a fókuszcsoportos interjúkon: gyermekek nagyfokú lemaradása 
– szakadék áthidalhatatlansága, higiéniás problémák, az intézményben működő IPR 
kezdetlegessége, gyógypedagógus, asszisztens hiány.  

 „Azon túlmenően, hogy nagyon nagyfokú lemaradás van náluk, ez még 
jobban kiéleződik és mikor voltak azok a kis csoportos foglalkozások, nekik 
való, tehát szegregáltan, - és akkor most én teljesen az integráció ellen 
beszélek-, akkor abban jobban érvényesültek, előrébb haladtak.” 

 „Nem is akarják, meg nem is tudják átvenni a jó példát és valóban romboló 
hatással vannak az osztályban az osztályközösségre, a tanulmányi munkára, 
mindenre.” 

 „Ez az egész annyira rongálja az oktatás minőségét és a szülők hozzáállását 
is. Mert őszintén mondjuk meg, hogy az, aki olyan szülő, nem szívesen veszi, 
hogy a gyereke egy olyan osztályba jár, ahol van sok ilyen SNI-s gyerek. Ezért 
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van az, hogy az egyházi iskolák, az alapítványi iskolák, mindenféle 
magániskola… bizonyos szülő elviszi oda a gyereket. Hiába akarjuk ezt 
szépíteni, nem akarják, hogy ezekkel a gyerekekkel együtt járjanak az ő 
gyerekeik” 

 
2.1.2. Szülők 
A szülők integrációs beállítódása a kérdőíves felmérés szerint kiegyenlített volt, 
szinte azonos számban szerepelt pozitív és negatív beállítódású szülő. Ezt az 
eredményt azonban árnyalják a következő tényezők. A szülők integrációs 
beállítódásában hangsúlyt kap az iskolai végzettség, a kevesebb, mint 8 osztályt 
végzettek, a 8 osztályt végzettek és az egyetemet végzettek között közel azonos 
számban vannak a negatív és pozitív attitűddel rendelkezők. Azonban a 
szakmunkásképzőt végzettek és érettségit adó képzésben részt vettek között 
kimagasló eltérés mutatkozik. Míg a szakmunkásképzőt végzettek többsége inkább 
pozitívan értékeli az integrációt, addig az érettségizettek magas száma negatívan.  

5. ábra 
 
A vizsgálat szerint leginkább a kétgyermekes szülők viszonyulnak negatívan az 
integrációhoz, ez arra lehet visszacsatolás, hogy leginkább ők azok, akik semmiféle 
szociális támogatásban nem részesülnek. A szülők válaszai alapján, az mutatkozik, 
hogy a közvetlen környezetük részben, vagy egyáltalán nem befolyásolta őket 
véleményük megalkotásában, továbbá az is megfigyelhető, hogy a média igen nagy 
véleményformáló hatással bír.  

6. ábra 
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Ezeken túl, mégis a legfontosabb véleményformáló forrás a gyermekek 
visszajelzései szüleiknek. A legtöbb szülő visszajelzése szerint gyermekük jól érzi 
magát az iskolában, azonban mégis kétség merül fel bennük az integrációt illetően. A 
szülők több mint fele ennek ellenére támogatná az integrációt, amennyiben 
gyermekeiknek pozitív visszajelzései lennének róla.  

7. ábra 
 
Mint már a mintánál említettem, a szülőkkel készült fókuszcsoportos 
beszélgetéseken nem jelent meg egy meghívott roma/cigány szülő sem, így ezek 
csak tájékoztató jellegűek, validitásuk megkérdőjelezhető. A beszélgetések során 
általános volt a negatív beállítódás, itt nem is emelnék ki egyetlen idézetet sem. 
 
2.1.3. Alsó tagozatos tanulók 
Az alsó tagozatos tanulók iskolával kapcsolatos általános beállítódása inkább 
negatív irányba billen, de ezek nem szélsőséges adatok. Az osztályok között 
leginkább a „C” osztályos tanulók beállítódása negatív, az „A” osztályos tanulóké 
pozitív. Messzemenő következtetéseket ebből nem szeretnék levonni, ugyanakkor 
mégis oka lehet, hogy a „C” osztály hosszú évtizedekig válogatott, zenei tagozatos 
osztály volt, ami az IPR bevezetésével megszűnt, és ez válthatott ki ellenérzéseket 
bennük.  

8. ábra 
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Az alsó tagozatos tanulók fókuszcsoportos beszélgetésein mégis pozitív 
véleményeket fogalmaztak meg a tanulók az osztályról, nem a származás volt döntő 
számukra társaikkal szemben, hanem a barátság miben léte, a közös érdeklődés. A 
háttérben húzódó integrációs nehézségekből nem érzékeltek semmit, számukra ez 
természetes folyamat, hogy együtt nevelkednek. 
 

2.1.4. Felső tagozatos tanulók 
A felső tagozatos tanulók iskolával kapcsolatos általános beállítódása leginkább 
pozitív, ami azért is érdekes, mert felső tagozaton még nem működik az IPR, vagyis 
„rideg” integráció folyik, mégis pozitívabban értékelik ezek a diákok az iskolai légkört, 
mint ahol formális keretek között zajlik. A felső tagozatos tanulók együttneveléssel 
kapcsolatos nézetei igen széles skálán mozognak, mégis inkább zavarja őket, hogy 
egy osztályban kell tanulniuk. Ez ambivalens képet mutat az iskolai légkör és az 
integráció kapcsolatában. 

9. ábra 
 

2.2. A kutatás eredményeinek összegzése 
Nem térek ki külön arra, hogy melyik előfeltevésem igazolódott be és melyik nem, 
mert úgy gondolom, hogy az adatok szinte mindegyik esetben nagyfokú 
bizonytalanságra utalnak, a vizsgált csoportok igen bizonytalanok, ambivalensek az 
integráció kérdésében. Minden oldalról van pozitív és negatív érv is, kiforrott 
véleménnyel sokkal kevésbé találkozunk. Még leginkább a pedagógusok esetében: 
körükben érezhető a legnagyobb ellenállás az integráció irányába, kétségtelenül az 
integráció nagyon kezdetleges még, ami rengeteg kétséget és bizonytalanságot 
ébreszt bennük, s ami negatív irányba sodorja őket. A szülők álláspontján is a 
bizonytalanság érzékelhető, azonban ennek előzményeire még a továbbiakban 
kitérek. A gyermekek, mint már említettem, nem igazán érzékelnek ebből a 
helyzetből semmit, természetes folyamatként élik meg az együttnevelést. 
 

2.3. Út a kudarcig 
A kérdőíves felmérés nem adott teljes képet az intézmény helyzetéről, a 
fókuszcsoportos interjúk és a tematikus interjúk világítottak rá, hogy hogyan is jutott 
idáig az iskola. Hogy mi is vezetett az integráció kudarcához az intézményben, ezt 
egy hosszú út előzi meg. Az utóbbi évtizedben megnőtt a roma/cigány tanulók 
létszáma az intézményben, lassan átlépte az 50%-os arányt is. A szülők eleinte más 
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települések iskoláiba íratták be gyermekeiket, gondolva ezzel jobbat tesznek iskolai 
előmenetelüknek. Azonban a gyermekek szállítása, a nem megfelelő felügyeletük, a 
szakos ellátottság hiánya miatt fokozatosan visszakerültek a gyermekek az adott 
intézménybe. Ekkor került bevezetésre az IPR, ami nagy ellenállást váltott ki a 
szülőkből, hiszen ezzel megszűnt a tagozatos osztály, ami addig kiváltságot jelentett. 
A szülők sokat panaszkodtak a nem megfelelő higiéniás körülményekre, az oktatás 
színvonalának csökkenésére. (Eközben az intézmény Uniós támogatással teljesen 
újjáépült, felszereltsége kimondottan jó lett.) A szülők ekkor rendkívüli szülői 
értekezletet hívtak össze, ahol felkérték a település református lelkészét, hogy a már 
működő egyházi gimnáziumot bővítsék ki általános iskolával. Erre az engedélyt meg 
is kapták, és a 2012/2013-as tanévvel beindult az egyházi általános iskola az állami 
mellett, ezzel teljesen romba döntve az esélyt arra, hogy az integráció sikeresen 
megvalósulhasson. Ezért is említettem, hogy bár a szülők a vizsgálat során 
bizonytalanok voltak az integrációt illetően, egy másik igen erős ellenszándékkal 
rendelkező csoport már kivált belőlük. Azóta az állami iskolában már csak cigány 
osztályokat tudnak indítani, mindenki más az egyházi intézménybe szeretne 
bekerülni. Ezért is volt tervben az egyházi intézmény bővítése, amit úgy szeretettek 
volna kivitelezni, hogy bérbe veszik az épületet az állami intézménytől, vagyis egy 
épületen belül működött volna az egyházi és az integráltan működő állami iskola, 
ezért a KLIK-hez nyújtottak be pályázatot. A vizsgálat befejezésekor ezen a ponton 
állt a folyamat, azonban azóta az egyházi intézmény megkapta az elutasítást a KLIK-
től, mely szerint nem veheti bérbe az állami épületet. Úgy gondolom, hogy bár ez az 
állami intézménynek egy szerencsés történés, mégis maga az egyházi intézmény 
léte kudarcba fordította az integráció lehetőségét. Az állami iskola vezetője szerint a 
településen előreláthatólag működik majd egy elit és egy gettó iskola. Ez a története 
annak, hogy egy integrációs kísérlet hogyan is gyorsíthatja fel a szegregáció 
folyamatát. 
 

3. Összefoglalás 
Az integrációban résztvevő szereplők attitűdjét vizsgálva nagyon sok szempontot 
kellett figyelembe vennem, hogy az eredmények ne torzítsák a valós helyzetet. A 
pedagógusok vizsgálata során fontos szempont volt az integráltan nevelt 
gyermekekkel való szakmai tapasztalat, a pedagóguspályán eltöltött évek száma, 
valamint az integrációról szerzett speciális ismeretek léte. A vizsgált pedagógusok 
kérdőíves és interjús felmérése alapján egyértelműen megjelennek azok az elemek, 
amelyek megakadályozták az integráció sikeres megvalósulását: szülői ellenállás, 
differenciálási nehézségek, anyagi problémák, valamint az integrációs elmélet 
gyakorlatban történő megvalósíthatatlansága. – Itt szeretném megjegyezni, hogy 
mint eddig, ezután sem általánosságban írok az integrációról, valamint annak 
sikerességéről, hanem kimondottan ennek az esetnek a kapcsán rögzítem 
gondolataimat a kapott eredmények alapján. – A pedagógusok integrációval 
kapcsolatos negatív beállítódása leginkább tapasztalataikból ered. Az integráció mint 
pedagógiai program elméletben remek elgondolás, valamint több intézményben 
gyakorlatban is megvalósítható, azonban ebben az iskolában, ahol a gyermekek 
több, mint 50%-a roma/cigány származású, továbbá az induló osztályok tanulói 
100%-ban roma/cigány származásúak, nincs értelme integrációról beszélni, nem 
megvalósítható törekvés. Ehhez az arányhoz azonban hozzátartozik a településen 
létrehozott egyházi iskola, mely az éppen beinduló Integrációs Pedagógiai Rendszer 
sikerességét eleve kudarcra ítélte.  
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Az egyházi intézmény létrehozásához kapcsolva értelmezem a szülői beállítódást az 
integrációról. A szülők integrációról alkotott képét ugyan több minden befolyásolja, de 
elsősorban gyermekük érdekeit tartják szem előtt, mikor értékítéletet mondanak 
valami fölött. Az elmúlt években a szülők úgy gondolták, hogy az IPR-be lépés 
gátolja a gyermekük megfelelő fejlődését, csökkenti az oktatási színvonalat, valamint 
nem biztosít megfelelő környezetet. Ezért a szülők összefogtak, és megszervezték 
egy másik általános iskola beindítását, ahová a 2012/2013-as tanévtől beíratták 
gyermekeiket. Bár ezeket a szülőket nem vizsgáltam kutatásom során, mégis 
fontosnak tartottam figyelembe venni ezt a szempontot, ugyanis nagyon sok negatív 
beállítódású szülő esett így ki a vizsgálati mintámból. Ugyanakkor a legtöbb 
pedagógus is a szülői hozzáállásban látta a problémát, a vizsgálati eredmények 
pedig mégsem ezt tükrözték, a szülők között szinte azonos elemszámú volt a pozitív 
és negatív beállítódású. Azonban az eset teljes megismerése után érthetővé vált ez 
az eredmény. A két intézmény között kiélezett a helyzet, mert míg az állami 
intézményben egyre csökken a tanulói létszám, az egyházi iskolára egyre nagyobb 
számban tartanak igényt a szülők. A kutatás során megvizsgált harmadik, egyben 
legfontosabb szereplő maga a gyermek volt. Alsó és felső tagozaton vizsgáltam a 
gyermekek iskoláról alkotott általános beállítódását, továbbá felső tagozaton a 
gyermekek megítélését, zavarja-e őket, ha a roma és nem roma gyermekek egy 
osztályban tanulnak. A diákok eredményei alapján egy nagyon pozitív kép rajzolódik 
ki az intézményről. Minden gyermek nagyon szeret ebbe az iskolába járni, úgy 
gondolják, hogy nagyon sokat tanulnak, a pedagógusok kedvesek velük, valamint 
számos barátra tettek itt szert. Ez alapján a szülők teljes nyugalommal engedhetnék 
gyermeküket az állami intézménybe. Hiszen a gyermekek kérdőívei és interjúi 
alapján az rajzolódik ki, hogy nem ítélik meg negatívan sem az intézményt, sem a 
társaikat. Nem a származás a döntő számukra, hanem az a viselkedési forma, amit 
tanúsítanak egymás felé, valamint a barátságok köteléke. Összességében úgy 
gondolom, hogy míg a pedagógusok és a szülők negatív hozzáállása az 
integrációhoz nagyon erős, addig a gyermekek szinte semmit nem éreznek abból, 
hogy talán a roma és nem roma gyermekek tanulhatnának külön osztályokban is. A 
gyermekek számára természetes és spontán módon végbemenő folyamat az 
integráció, ha a pedagógusok és a szülők támogatása is adott lenne, úgy gondolom 
nem tartana itt az intézmény. A településen zajló események nem csak oktatási, 
hanem olyan mély és összetett társadalmi, gazdasági és politikai problémákban 
gyökereznek, amelyet véleményem szerint csak állami szerepvállalással lehet 
megoldani. Kutatásom továbbgondolásaként, érdemes lenne több intézmény hasonló 
átvizsgálására, valamint a gazdagabb és hátrányos helyzetű térségek iskolái 
integrációs gyakorlatának összehasonlítására. Úgy vélem, ezekből a vizsgálatokból 
nagyon sokat tanulhatnánk, és fejleszthetnénk tovább az integráció gyakorlatát. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



44 

 

Irodalom 
 
BEREK Sándor: A cigány/roma integráció és az oktatás. In: Mediárium, 2008. febr. 1-2. sz. p. 112-
121. 
BORDÁCS Margit: A pedagógusok előítéletességének vizsgálata roma gyerekeket is tanító 
pedagógusok körében. In: Új Pedagógiai Szemle, 2009. 51. 2. sz. p. 70-89. 
CSÁNYI Yvonne: Az együttnevelés fontosabb tényezői, feltételei. In: Látássérült gyermekek integrált 
oktatása – nevelése. Budapest: ELTE BGGYFK, 2001. 
DRÓTOS András: Cigány gyerekek az iskolában. In: Új Pedagógiai Szemle, 2000. 50. 7-8. sz. p. 102-
106. 
FORRAY R. Katalin - HEGEDŰS T. András: Cigány gyermekek szocializációja. Bp.: Aula Kiadó, 1998. 
FÓNAI Mihály - FILEPNÉ NAGY Éva: Egy megyei romakutatás főbb eredményei. Szabolcs-Szatmár-
Bereg megye. In: Szociológiai Szemle, 2002. márc. p. 91-115. 
HAVAS Gábor - KEMÉNY István - LISKÓ Ilona: Cigány gyerekek az általános iskolában. Bp.: 
Oktatáskutató Intézet - Új Mandátum Könyvkiadó, 2002. 
HÁGA Antónia: Az iskolás vagy az iskola sikertelensége? Avagy miért sikertelenek a cigány/roma 
tanulók az iskolában? In: Új Pedagógiai Szemle, 2001. 51. 2. sz. p.11-16. 
MAKAI Éva - TRENCSÉNYI László: A roma-pedagógia előzményei és jelene. In: Iskolakultúra, 2000. 
nov. p. 87-92. 
PÓCZIK Szilveszter: Cigány integrációs problémák Bp.: Kölcsey Intézet, 2003. 
RÉTHY Endréné, VÁMOS Ágnes: Esélyegyenlőtlenség és méltányos pedagógia Bp.: Bölcsész 
Konzorcium, 2006. 

 
  



45 

 

CSUTA Réka 
Megyei Gyermekvédelmi Központ 
 
 

Jól-lét a gyermekvédelemben – 
A lakásotthon mint az otthont nyújtó ellátások egy lehetséges formája 

 

 
Még nincs két évtizede annak, hogy a gyermekek védelméről és a gyámügyi 
igazgatásról szóló 1997.évi XXXI. törvény (a továbbiakban: Gyermekvédelmi 
Törvény) a lakásotthoni rendszer kiépítéséről rendelkezett, a gyermekvédelem 
jelenlegi jövőképe azonban már újabb változásokkal kecsegtet. Napjainkban 
ugyanakkor még mindig több ezer gyermek él ilyen típusú bentlakásos 
intézményben. Arról pedig kevés adat áll rendelkezésre, hogy a lakásotthonoknak 
sikerült-e beváltani a családias környezet reményét a gyermekek számára és 
megfelelően tudják-e biztosítani lakóik sikeres szocializációját, egészséges 
fejlődését. A tanulmányban először a lakásotthon meghatározásával, majd 
kialakulásának körülményeivel foglalkozom. A későbbiekben a lakás- és 
gyermekotthonok közötti különbségek kérdését tárgyalom, illetve beszámolok egy, a 
témával kapcsolatos kutatásomról.  
 
A lakásotthon meghatározása 
 
A lakásotthonok a gyermekvédelmi szakellátások közé tartozó bentlakásos 
gyermekintézmények, melyek otthont nyújtó ellátást biztosítanak az ideiglenes 
hatállyal elhelyezett, az átmeneti és tartós nevelésbe vett gyermekek számára. 
Megszakítás nélküli munkarend szerint működő gyermekotthonok, ahol önálló 
lakásban vagy családi házban történik a gondozott gyermekek, fiatal felnőttek 
elhelyezése. A kiskorúaknak és fiatalkorúaknak teljes körű ellátást biztosít, 
nagykorúak részére pedig utógondozói ellátást nyújt. A gondozás a gyámhivatal által 
jóváhagyott egyéni elhelyezési terv és az egyéni gondozási-nevelési terv szerint 
történik. Egy lakásotthonban maximum 12 gyermek helyezhető el. Az otthonokban a 
működtető által rendelkezésre bocsátott havi ellátmányból csoportgazdálkodás folyik. 
Ennek pedagógiai célja a háztartás vezetésének modellezése a lakók számára, hogy 
később, saját lakásukban vagy albérletükben önállóan is képesek legyenek a 
háztartással kapcsolatos feladatok megszervezésére. 
 
A lakásotthonok kialakulása 
 
A mai gyermek- és lakásotthonok elődei a gyermekvárosok. Ezek 300 főnél 
magasabb létszámú speciális intézmények voltak, ahol a gyerekek nevelése mellett 
oktatási funkciók betöltésére, valamint szórakozásra, a mindennapok 
szükségleteinek kielégítésére is sor kerülhetett (Czike 1997). A gyerekek 3 éves 
koruktól, 24 éves korukig nevelkedhettek itt. Érdekességük, hogy önálló városként, 
működtek a városon, vagy falun belül. Olyan, az önellátáshoz szükséges feltételekkel 
rendelkeztek, mint mosoda, közért, postahivatal, filmszínház, oktatási intézmények 
és egészségház. Épületei méretei miatt gyárjelleget öltöttek. Ilyen volt a mátészalkai, 
fóti, miskolci, egri vagy komáromi gyermekváros. Soponyán és Tiszadobon pedig a 
gyermekek otthonául régi kastélyok szolgáltak. 
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A szakellátási intézményi struktúra átalakulása a Gyermekvédelmi Törvény 
bevezetésével gyorsult fel leginkább (Rácz 2009).  
Az akkori koncepció szerint a nagy intézményeket le kellett bontani, kitagolni, illetve 
kiváltani és családias jellegűvé alakítani. A nagy létszámú nevelőotthonok lebontása, 
és a lakásotthonok létrehozása azonban már az 1990-es évek elején megkezdődött, 
elsősorban vidéken. A lakásotthoni rendszer kiépítése nem volt egyszerű feladat. 
Kevés anyagi erőforrás állt rendelkezésre a családi házak megvásárlására és a 
bürokrácia is nehezítette a különböző engedélyek beszerzését.  
A lakásotthonok kialakításának megkezdésével egy hosszantartó, forrásigényes 
folyamat vette kezdetét, melybe, már az elejétől sok bizonytalanság ágyazódott be. 
Magyarország különböző területein elindult a családi házak vásárlása, melyekbe, 
sajnos több esetben, felkészítés nélkül költöztették át az adott intézmény dolgozóit 
és a gyerekeket (Vidra Szabó 2000). A feladat az volt, hogy 2002-ig a 
gyermekotthonok létszáma nem haladhatja meg a 40 főt. Ezt a célkitűzést a 
Gyermekvédelmi Törvény deklarálta. A szakma képviselői már az ingatlanok 
vásárlásakor több problémába ütköztek. Elsőként elő kellett teremteni a családi ház 
megvásárlásához szükséges összeget, amelyet vagy a főváros fedezett, vagy 
pályázati pénzből finanszíroztak. Szerencsésebb esetben ingyenesen is házhoz 
lehetett jutni, vagy ha volt önerős forrás, azt kellett mozgósítani. Némely esetben, bár 
rendelkezésre állt a ház megvásárlásához szükséges összeg, szerződést kötni és 
fizetni csak hónapokkal később tudtak volna a bürokrácia útvesztői miatt, így a 
készpénzzel fizetni tudók érhettek révbe. A gazdasági és szakmai szempontok 
leküzdését követően, a különböző hatóságokkal kellett szembenézni. Kérdés volt 
ugyanis, hogy megfelelőnek ítéli- e majd az ingatlant az önkormányzat, az ÁNTSZ 
vagy a tűzoltóság. A pedagógusok többsége nehezen, vagy egyáltalán nem tudott 
átállni a lakásotthoni munkastílusra. Sokan megriadtak a kiköltözéstől, a nagyobb 
felelősségtől és a kiszolgáltatottságtól. A gyerekek úgy érezték megszűnik az eddigi 
védettségük, és mostantól mindig szem előtt lesznek, tetteikért pedig felelniük kell 
majd. A lakókörnyezetet általában nem tájékoztatták előre, hogy milyen célból 
történik a családi ház vásárlása, tartottak az előítéletektől, de végül, az esetek 
többségében zavartalanul sikerült a beilleszkedés. 
 
Lakásotthon vagy gyermekotthon? 
 
Az elmúlt húsz év során a gyermekvédelem intézményrendszere nagy változásokon 
ment keresztül. Az átmenetei vagy tartós nevelésbe vett gyerekek bentlakásos 
intézményben történő elhelyezésének két formája szilárdult meg. A 
gyermekotthonoknak legalább 12, de legfeljebb 40 fő ellátására kell alkalmasnak 
lenniük. A lakásotthonokban pedig legfeljebb 12 gyermek helyezhető el. A 
szakellátás két típusa azonban nemcsak a létszámot illetően különbözik egymástól. 
Évek óta tartó vita a szakma képviselői között, hogy vajon melyik a jobb, 
követendőbb megoldás. Vajon a kis létszámú lakásotthonok képesek-e sikeresebb 
szocializációt biztosítani a gyermekek számára vagy a gyermekotthonok? Esetleg az 
egykori gyermekvárosok segítették jobban lakóikat az egészséges fejődés útján?  
Domszky András (2006) szerint a gyermekvédelemre csak itt és most érvényes 
definíciót lehet adni, a fogalmán kívül nincs általánosan érvényes meghatározása. 
Csak azt vizsgálhatjuk, hogy egy-egy időszakban a gyermekvédelem milyen 
hatékonysággal tudott megfelelni az előtte álló feladatoknak. A különböző 
intézményes megoldásoknak életciklusai vannak, melyeket a társadalmi környezet 
feltételei határoznak meg. Ezek az életciklusok periódusokból állnak. Ilyen a 
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probléma felismerése, megfogalmazása, a módszer keresése, az alkalmazási 
próbálkozások, az intézményesült gyakorlat, a megoldás meghaladása és az 
intézmény megszűnése. A változó társadalmi feltételek miatt azonban egy adott 
életciklus modell, csak egy adott időszakban lehet releváns. A lakásotthon modellje 
tehát nem jobb, hanem korunkba illő válasz. 
 
A lakásotthoni elhelyezés előnyei 
 
Azok a szakemberek, akik hatékonynak és továbbfejlesztendőnek ítélik a 
lakásotthoni hálózatot, úgy vélik ez a létforma egy más életminőséget is jelent a 
gyermekek számára (Vidra Szabó 2000). A lakásotthonokban nincs lehetőség arra, 
hogy a lakók elbújjanak, tetteikért felelősséget kell vállalniuk. A közös főzés és a 
közös étkezések biztosítják a családias légkört, míg a közös vásárlás, tervezgetés a 
való világra készíti fel a gyerekeket.  
A felnőttek munkavégzése sokoldalúbb, nagyobb kreativitást és felkészültséget 
igényel. A nagyobb egyéni felelősség pedig nagyobb szabadsággal is jár. A családi 
házban elhelyezett gyerekek kapcsolata közvetlenebb a lakókörnyezetükkel. Ez az 
elhelyezési forma felkészít az önálló életre, hiszen a lakóknak lehetősége van 
bekapcsolódni a mindennapi tevékenységekbe (Rákó 2010). Könnyebb reagálni a 
gyermek egyéni szükségleteire. A lakásotthonban élő gyerekek tanulmányi 
eredményeiket tekintve sikeresebbek. Baráti kapcsolataik nem csak az otthonon 
belül alakulnak ki, hiszen különböző iskolákba járnak. A családban élő gyerekekkel is 
tudnak kapcsolatot tartani, az otthonban tudják fogadni a barátaikat. A lakásotthon 
tehát jobban tudja segíteni a társadalmi integrációt, és az intenzívebb társas 
kapcsolatok kialakulását. 
Sok szakember tartja előnynek, hogy az otthonok nem telepszerűen, hanem 
szétszórtan helyezkednek el (Csuhai-Nagy 2001). A legtöbb házhoz kert és udvar, 
esetleg néhány melléképület is tartozik. A gyerekeknek lehetősége nyílik arra, hogy 
fát, virágot ültessenek, állatot tartsanak vagy barkácsoljanak a műhelyben. A kis 
létszám lehetővé teszi, hogy a gyerekeket ne csak a születésnapjuk, hanem nevük 
napja alkalmából is felköszöntsék. 
A lakásotthonok területi elhelyezkedése miatt, az itt élő gyerekek közül többen járnak 
hittanórára és templomba (Szabó 2002). A deviancia minden formája ritkábban 
jelenik meg, kevesebb a lopás, rendőrségi ügy. Kisebb a szökések aránya és azon 
gyerekek száma, akik egészségkárosító magatartást tanúsítanak. Az itt élők 
elégedettebbek az életükkel, és nagyobb biztonságban érzik magukat. Úgy látják 
fontosak a csoport többi tagja számára is. Kapcsolatrendszerük gazdagabb, többen 
érzik úgy, hogy nevelőik beszélgetnek velük.  
 
A lakásotthoni elhelyezés hátrányai 
 
Akadnak azonban olyan kutatások is, melyek teljesen más képet festenek a 
lakásotthonban élő gyermekek helyzetéről. Ezen kutatások során a gyermekek voltak 
az interjúk alanyai. Egy vizsgálat során (Zsámbéki 2009) 27 lakásotthonból 176 
gyermek válaszolt a különböző témákhoz kapcsolódó kérdésekre. A kutatás 
kiderítette, hogy az intézményben elhelyezett gyerekek felének nem volt előzetes 
információjuk arról, hogy hová fog kerülni, miután kiemelték családjából vagy az 
adott intézményből, ahol élt. Szintén a gyermekek fele nem beszél a családjáról, és 
nem tartja a kapcsolatot régi barátaival. A megkérdezett gyerekek többsége 
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elégedett a szobájával, ugyanakkor nagyon sok a konfliktus a szobatársakkal, főként 
a nagyobb korkülönbségek esetén.  
A gyerekek nem rendelkeznek saját, zárható szekrénnyel, személyes tárgyaikat a 
nevelői szoba szekrényébe zárhatják. A vizsgálatból kiderül, az a szomorú tény is, 
hogy a gyerekek többsége nem rendelkezik róla készült fotóval. Nem élvezik a 
fényképezést, mert tudják, hogy a képek „mennek a falra”. Az ennivalót a fő 
étkezések között a hűtőből kell kérni. A nagyobb bevásárlásokat a felnőttek intézik, a 
gyerekek csak kisebb dolgokat vehetnek. A nagybevásárláson való részvétel pedig a 
jutalmazás egyik fő formája a lakásotthonokban, a büntetés eszköze pedig a 
mosogatás. A kutatásból az derül ki, hogy több esetben előfordul, hogy nincsenek 
megünnepelve, vagy közösen vannak tartva a születésnapok. A vizsgálat szerint 
gyakran változik az otthonokban dolgozók összetétele, jellemző a magas fluktuáció. 
Mire a gyermek kialakít egy bizalmi viszonyt egy gyermekfelügyelővel, az úgy dönt, 
távozik az intézményből. A gyerekek 30 %- a titkolja, barátai, osztálytársai előtt, hogy 
lakásotthonban él. Van, aki nem tudja, vagy rosszul tudja azt, hogy ki a gyámja, 
annak ellenére, hogy a gyám a gyermek jogainak érvényesítője. A vizsgálat 
eredményeinek ismertetése után, összegeznek a szakemberek. Szerintük a családi 
házakban lévő lakásotthonok csak abban tudnak segíteni, hogy hihetőbb 
hazugságokat találjanak ki a gyerekek a helyzetük elfedésére. A családias életmód 
együtt jár az egymásrautaltság és a kiszolgáltatottság megnövekedésével. A 
gyerekek helyzetüket pedig megváltoztathatatlannak tartják, megszokták, azt, hogy 
velük a dolgok csak úgy, megtörténnek. A nevelői munka pedig az oktatási 
intézmények pedagógiai gyakorlatára emlékeztet. 
 
A kutatás bemutatása 
 
Arra kerestem a választ, hogy napjainkban a kis létszámú, családiasabb 
lakásotthonok, vagy a több férőhelyet biztosító gyermekotthonok képesek-e a 
gyermekek szükségleteire hatékonyabban reagálni. A kérdéssel kapcsolatban olyan 
szakemberek véleményét szerettem volna meghallgatni, akik régóta a 
gyermekvédelemben dolgoznak és jelenleg egy lakásotthon vagy gyermekotthon 
vezetői. A téma feltárásához félig strukturált interjúk készítését választottam. A 
következőkben az interjúkból kiragadott idézetek segítségével szeretném bemutatni 
a kutatás eredményeit. 
 
„Lakásotthonban egyedül vagy és nincs eszköz a kezedben. Csak a 
személyiségedet tudod bevetni, ami folyamatosan sérül…” 
 
A lakásotthoni rendszerben magasabb a fluktuáció a megkérdezett szakemberek 
szerint. Az esetek többségében egy délutáni műszakban egy ember van a 
gyerekcsoporttal. Ennek az egy embernek kell tanulnia a lakókkal, elkészíteni a 
vacsorát, megoldania a konfliktusokat. Több esetben pedig nemcsak a gyerekeknek, 
de a kollégáknak is lehetnek nézeteltérései. Sokan tapasztalat nélkül érkeznek meg, 
és kezdenek el dolgozni egy olyan intézményben, mint a lakásotthon. Jó néhány 
esetben hamar kiderülhet, hogy a munkakör az ellátandó feladatok mellett, 
rendszeresen megkövetelheti a stressz eltűrését. Naponta adódhatnak olyan 
helyzetek, amikor egyedül kell döntést meghozni, méghozzá nagy felelősséggel. 
Hosszútávon pedig nem mindenki bírja az olyan munkahelyet, ahol ilyen 
élethelyzetekkel találhatja szembe magát.  
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„Ez egy adaptációs bravúr, amit ezek a gyerekek végrehajtanak, természetes, hogy 
kialvatlanok…" 
 
Gyakran előfordul, hogy annak ellenére, hogy egy lakásotthonban maximum 12 
gyermek helyezhető el, mégis nagyon heterogén csoport alakul ki. A gyerekek az 
eltérő életkor, képességek miatt, nagyon különböző szükségletekkel bírnak. Az egyik 
lakásotthon vezetője rávilágított az „éjszakás” jelenléte köré gyűrűző problémára. Aki 
éjszaka este 8 órától reggel 8-ig dolgozik, annak effektíve tevékenykednie kellene az 
éjjel folyamán, és nem aludni. Tehát a lakásotthonokban zajlik az élet még éjjel is, 
kötelező jelleggel. Az éjszakásnak mosnia, főznie és takarítania kellene, miközben a 
gyerekek, akik másnap iskolába és óvodába mennek, alszanak.  
 
„Szájtátva bámulta a mosógépet, mint egy totemállatot. Elé ült, és azt mondta: 
Mosógép szeretlek! ...” 
 
Nagy előnye a lakásotthoni rendszernek a gyermekotthonokkal szemben, hogy 
hatékonyabban képes önálló életre nevelni a gyerekeket. A gyermekotthonokban 
központi mosoda és konyha van. A lakók készen kapják az ételt, és nem vesznek 
részt annak elkészítésében. A lakásotthonokban a gyerekek többsége szívesen 
besegít a főzésbe, miközben beszélgetnek a nevelővel, gyermekfelügyelővel. A 
bevásárlás lebonyolítása változó. Van, ahol a gyerekek rendszeresen mennek, és a 
nagyobb vásárlásokon is részt vesznek. Másutt egy felnőtt szerzi be az 
élelmiszereket. Mivel a lakásotthonok családi házak, az esetek többségében kert is 
tartozik hozzájuk. A csoport oda virágot, zöldségeket, gyümölcsöket ültethet. Az 
egyik otthonvezető véleménye szerint a lakásotthonokban tulajdonosi szemlélet 
alakul ki a gyerekekben, hiszen ők mosnak, mosogatnak, főznek és kertet 
rendeznek, míg a nagyobb gyermekotthonokban ezekre a feladatokra felvesznek 
szakácsot, karbantartót, kertészt stb. A megkérdezett szakemberek többsége úgy 
gondolja, hogy a lakásotthoni körülmények sokkal életszerűbbek, mint a nagyobb 
intézményekben. 
 
„Egy lakásotthonban differenciálható az étkezés, a veszélyeztetettség miatt kiemelt 
gyerekek esetében gyakran előforduló, súlyos táplálási hiányosságok korrekciója…” 
 
A lakásotthonokban dolgozó szakembereknek lehetőségük nyílik arra, hogy jobban 
megismerjék a gyerekeket, így könnyebben tudnak reagálni azok szükségleteire. Az 
interjúk során kiderült, hogy a lakásotthonba bekerülő gyerekek családjukban 
állandóan kólát, chipseket fogyasztottak, viszont többségük nem találkozott a 
főzelékekkel, levesekkel. Az egészségtelen táplálkozásnak több súlyos 
következménye is van a gyerekekre nézve. Már 5-6 évesen rohadó fogak, székelési 
panaszok, alultápláltság. A családból kiemelt gyermek beszoktatása az új lakóhelyre 
időigényes feladat, és nagy odafigyelést igényel. A kis létszámú otthonokban 
lehetőség van arra, hogy valakinek külön készüljön el az étel.  
 
„A nagy gyermekotthonokban, ahogy a gyermekvédelmi napokon láttuk, egész kis 
színdarabokat adnak elő…” 
 
A gyermekotthonokban a nagyobb létszám több szakember jelenlétét követeli meg a 
megkérdezett otthonvezetők szerint. Az intézmény lehetőség szerint alkalmaz 
drámapedagógust, zenetanárt.  
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„ A gyermekotthonoknak szélesebb spektrumban van arra lehetőségük, hogy 
különböző tudással vegyen fel kollegákat…” 
 
A fentiekhez kapcsolódóan, az egyik lakásotthon vezetője elmondta, hogy bár 
diszkriminatív, de megkérdezi új kollega felvételi elbeszélgetésén, hogy tud-e úszni, 
kerékpározni, főzni, beszél-e idegen nyelven stb., ugyanis az intézményben dolgozók 
kis létszáma miatt, a lakásotthoni munkakör többfunkciós kollegák meglétét követeli, 
akik adott helyzetekben könnyen és gyorsan feltalálják magukat.  
 
„ Lakásotthonban nincs elkülönítő, annyi hely van, amennyi a gyerekszámhoz kell…” 
 
Betegség esetén jellemző, hogy az otthon összes lakója, az intézmény dolgozóival 
együtt elkapja a vírust, mert nincs szabad szoba, az ilyen esetekre. A 
gyermekotthonok többségében van ápolónő és betegszoba is.  
 
 „A gyermekotthonban van mobilizálható kollega, csak a probléma az, hogy a 
gyermek szokásrendszeréből az égvilágon semmit nem ismer…” 
 
A gyermekotthonok előnye ugyan, hogy betegség esetén, könnyebben rábízható 
valakire a gyermek felügyelete. A lakásotthonban a szakemberek elmondása 
alapján, ilyen esetekben valaki munkaidőn kívül jön be délelőtt vigyázni a gyermekre, 
ápolni őt. Ezek az emberek azonban ismerik a gyerekeket. Egy lázas, betegséggel 
hadakozó gyermeknek épp elég baja van, egy gyermekotthonban azonban nagy 
eséllyel ilyenkor, még egy számára vadidegen emberrel is össze kell ismerkednie.  
 
„Nagyon hátrányos lehet, ha annak idején, amikor az ingatlant megvásárolták, egy 
olyan helyen vásárolták meg, ahol egy nagyon kemény ellenállás van a 
lakókörnyezet szempontjából…” 
 
Az interjúk során az derült ki, hogy általában a lakásotthonoknak jobb a kapcsolata a 
szomszédokkal, a lakókörnyezettel. Nyaralás esetén vigyáznak a szomszédok a 
házra, locsolják a virágokat. Egy másik otthonvezető említette, hogy átmehetnek 
fénymásolni. Ez azonban idővel változhat, ugyanis a jószomszédi viszony attól függ, 
milyen gyerekek vannak az intézményben. Egy gyermekotthonban a nagy számok 
törvénye alapján, nagyobb eséllyel fordulnak elő magatartás problémákkal gyerekek, 
több alkalom van a szomszédok ellenszenvének kivívására. A gyermekotthon 
vezetőjével való beszélgetés során kiderült, hogy az intézményt a szomszédok 
többször feljelentették.  
 
„Ugyanúgy jobbak, hatékonyabbak azok az egyéb szakellátói tevékenységek, mint 
pl. a pszichológusnak a jelenléte, aki ugye kisegítik az itteni szakellátói munkát…” 
 
Az egyik lakásotthon vezetője úgy véli, hogy a gyerekekkel rendszeresen találkozó 
fejlesztőpedagógus, pszichológus hatékonyabban tudja a munkáját végezni, mert 
sokkal nyugodtabb a légkör, ellehet vonulni a gyerekekkel beszélgetni, tanulni.  
 
„Ha lenne egy renitens gyerekem, aki innen meg akar szökni, egyszerűen megoldja, 
mert átugorja a kaput. Egy nagyobb otthonban, ahol esetleg a zsilipelés esetleg 
jobban működik, ott már ezt kevésbé lehet megoldani…” 
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Egy érdekes előnye is megfogalmazódott a gyermekotthonoknak az interjúk során, 
amely egyáltalán nem biztos, hogy minden kontextusban nézve előnynek számít, de 
nem szeretném kihagyni a felsorolásból. A gyermekotthonok viszonylagos zártsága 
miatt nehezebb a szökés, mint a családi házak kapuján átugrani. 
 
„A gyermekotthonok a nagy létszám miatt sokkal előbb válnak jogosulttá a különböző 
kedvezményekre…” 
 
A szakemberek egyetértenek abban is, hogy a gyermekotthonok előnyösebb 
helyzetben vannak, olyan szempontból, hogy a nagyobb gyerekszám miatt 
kedvezményekre jogosultak. A nagyobb intézmény több esetben alkalmaz 
élelmezésvezetőt, aki egyszerre, nagy mennyiségben vásárol pl. burgonyát, lisztet és 
ezért akár 20-30%-os engedményt is kaphat. Ha az otthon nyaralás során 
élményfürdőbe, kalandparkba megy, igénybe tudják venni az általában 20 fő felett 
már érvényes kedvezményt.  
 
„Rá van bízva a gyerekekre a tisztálkodási szerek vásárlása, itt nincs 
uniformizálás…” 
 
A lakásotthoni rendszerben a havi normatívából a gyerekek a kezükbe kapják a 
tisztálkodási szerekre szánt összeget, amelyből mindenki olyan tusfürdőt, dezodort 
vesz magának, amilyet szeretne. A nagy gyermekotthonokban egyszerre történik 
meg ezeknek a dolgoknak a beszerzése, és általában az olcsóbb termékekre 
korlátozódik a vásárlás, a gyerekek beleszólása nélkül.  
 
„Itt jobban szétválnak a státuszok, a lakásotthonokban összemosódnak a dolgok…” 
 
Az egyik gyermekotthon vezetője úgy véli, hogy a hierarchikus rendszer jobban tud 
érvényesülni egy nagy intézményben, ugyanis a lakásotthonokban a nevelő és a 
gyermekfelügyelők gyakran ugyanazt a tevékenységet végzik. Az otthon vezetője, 
aki általában a nevelő, ugyanúgy főz, tanul a gyerekekkel, vagy vállal 12 órás 
műszakot a lakásotthonban.  
 
„ Sajnos sokszor irreális a helyzet, nagyon szép otthonok vannak, kerámialapos 
tűzhellyel…” 
 
Az otthonvezetők véleménye szerint nagyon sok olyan lakásotthon van, ahol a 
gyerekek olyan életkörülmények között élhetnek, amelyre a későbbiekben, ha 
kikerülnek a rendszerből, a való életbe, nem lesz lehetőségük. Jelenleg egy olyan 
életszínvonalat szoknak meg a kertben lévő medencével, a pincében kialakított 
konditeremmel, a szép berendezéssel együtt, amelynek kellőképpen érezni fogják 
majd a hiányát.  
 
„ Zászló itt nincs, nem is lehet, családi ház jellegét szeretné imitálni…” 
 
Mindkét ellátási típus esetében szembesülni kell az intézményes jelleggel a 
gyerekeknek. Hiába alapfeltétele a lakásotthoni életnek a családias környezet 
megteremtése a gyermek számára, az étkezőben ki van függesztve a heti étlap, a 
hűtőben ételminták sorakoznak kis üvegekben. A veszélyes anyagokat elkülönítve, 
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lakattal elzárva kell tárolni, miközben az ÁNTSZ bármikor meglepheti az otthon lakóit 
egy-egy ellenőrzéssel.  
 
„A kortárscsoport a nagy gyermekotthonoknak egyben pozitívuma és negatívuma 
is…” 
 
Néhányan úgy vélik, hogy a gyerekek kevésbé magányosak és elszigeteltek a nagy 
otthonokban, könnyen találnak barátot, játszótársat maguknak. Percek alatt 
felállítható egy foci-vagy kosárlabda csapat. Ugyanakkor, főleg egy bizonyos 
életkorban a kortársak könnyen csábíthatják devianciába, szökésbe, prostitúcióba 
egymást.  
 
„ Több státuszra lenne szükség, a szolgálati beosztás nem reflektál a problémákra…” 
 
Ha gyermek beteg, vagy rendszeresen nevelési tanácsadóba, pszichológushoz, 
pszichiáterhez kell vinni, kísérni, azt a legtöbb esetben a lakásotthonok dolgozói 
grátiszként végzik, munkaidejükön kívül. Míg a gyermekotthonokban könnyen 
átcsoportosítható a személyzet, a lakásotthonokban a kevés dolgozói létszám miatt 
„fregoli emberekre” van szükség, akik fél állásban besegítenek.  
 
„Vannak ilyen prioritás sorrendek, hogy melyik a legolcsóbb, melyik a legdrágább, és 
az én ismereteim szerint a lakásotthonok, azok a legdrágább variánsok közé 
tartoznak…” 
 
Az egyik otthonvezető említette, hogy a fenntartói oldalról szemrevételezve a 
különbségeket, a lakásotthonok működtetése kevésbé gazdaságos, mint a 
gyermekotthonoké. Ennek oka a több, kisebb létszámú intézmény fenntartása, ahova 
ugyanúgy kell normatívát utalni, működési-és egyéb engedélyeket beszerezni, 
felülvizsgálni, mint egy, nagy gyermekotthon esetében.  
 
Összegzés 
 
A kutatásom legfőbb kérdése a jelenleg működő lakás- és gyermekotthonok közötti 
különbségek feltárására irányult. Arra voltam kíváncsi, hogy a szakellátás melyik 
eleme képes hatékonyabb, egészségesebb, biztonságosabb fejlődést nyújtani a 
gyermekek számára. A megkérdezett szakemberek mind más képzésből érkezve, 
más szemszögből mutatták be saját otthonuk életét, szokásait, miközben 
általánosságban is beszéltek a gyermekvédelmi rendszer hibáiról, működésének jó 
gyakorlatairól. A kutatás eredményeitől a „helyes választ” vártam a kérdésemre, de 
utólag rá kellett jönnöm arra, hogy a téma sokkal bonyolultabb és összetettebb, mint 
azt gondoltam. Egységes választ nehéz, szinte lehetetlen adni a kérdésre, főleg ha 
azt a gyerekek, az intézmény dolgozói, és a fenntartó oldaláról is vizsgáljuk. 
Ráadásul, ahogy az sokszor kiderült az interjúk során is, a gyerekek szükségletei 
annyira eltérőek lehetnek, hogy teljesen egyénfüggő, hogy kinek melyik elhelyezési 
forma nyújthatja a nagyobb segítséget az életben való boldoguláshoz.  
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Pályaorientációhoz kapcsolódó információk a közoktatásban 
 
A pályaválasztás, iskolaválasztás megkerülhetetlen és lényeges döntés minden 
ember életében. Az elhatározáshoz szükséges információkat számtalan módon és 
helyről szerezhetjük be, de intézményes kereteit a közoktatás biztosítja. Az 
iskolákban különböző módon és intenzitással foglalkoznak a pályaorientáció 
témakörével, melyben elsődleges szerep a pedagógusoknak jut. A tanárok azonban 
eltérő módon látják magukat ebben a szerepben, ezért ismeretszintjük és 
felelősségtudatuk is különböző a témával kapcsolatban. 
 A XX. század második felére jellemző viszonylag standard, kiszámítható 
pályaválasztási gyakorlatot a rendszerváltozás után olyan, a munkaerő-piaci 
igényekhez igazodó és dinamikusan változó iskola- és képzési rendszer váltotta fel, 
melynek naprakész nyomon követése speciális felkészülést kíván nemcsak a 
pályaválasztóktól, de a velük foglalkozó szakemberektől is. Ezért is van kiemelt 
jelentősége a pályaorientációnak a közoktatás folyamatában, hiszen a fiataloknak 
ebben az időszakban van a legtöbb lehetőségük arra, hogy a pálya-, munka-, és 
munkahely-választáshoz szükséges ismereteket intézményes keretek között 
elsajátíthassák. 
 
Elméleti háttér 
A pályaorientációnak, mint a pályaválasztáshoz szükséges információszerzési és 
feldolgozási folyamatnak számtalan színtere van. Ezek közül kiemelkedő a család, 
az iskola, a kortárs csoportok és a különböző információs eszközök szerepe. (Vö.: 
Csirszka 1966, Dancs 1989, Rakaczkiné 2009, Ferry 2006, Keller et al. 2008.).  
A pályaorientációs tevékenységgel intézményes keretek között leginkább a 
közoktatásban találkozhatunk, melynek hazánkban nagy hagyománya van. (Vö.: 
Szilágyi 1996, Völgyesy 2002) A tapasztalatok ugyanakkor azt mutatják, hogy a 
hazai iskolarendszer a döntésre való felkészüléshez leginkább kampányjelleggel 
biztosít lehetőséget, jóllehet ez a pályaválasztási döntés az egész pályafejlődés 
egyik legfontosabb szakasza. (Kenderfi, 2012: 7).  
 
A pályaorientációt, mint a pályaválasztási döntést megelőző folyamatot - felismerve 
annak fontosságát- jelenleg a Nemzeti Alaptanterv és a Nemzeti Köznevelési 
Törvény is nevesíti a fejlesztési célok, illetve a pedagógusok feladatai között.  
A hatályos jogszabály (110/2012. (VI. 4.) Korm. rendelet) előírja, hogy az iskolának –
az életkori igényeknek megfelelően- átfogó képet kell nyújtania a tanulók számára a 
munka világáról. Ennek érdekében olyan feltételeket, feladatokat kell biztosítania, 
amelyek révén a diákok kipróbálhatják képességeiket, elmélyülhetnek az 
érdeklődésüknek megfelelő területeken, kiválaszthatják a hozzájuk illő foglalkozást 
és pályát, valamint képessé válnak arra, hogy ehhez megtegyék a szükséges 
lépéseket. 
Látható, hogy ez a tevékenység nem csupán egyszerű, frontális információátadásból 
áll: a viszonylag kevés standard lexikális ismeret mellett leginkább a diákok 
készségeinek, kompetenciáinak fejlesztését kívánják meg. Ezért a pályaorientáció 
folyamatában nem csupán az lényeges, hogy a diákok milyen információforrásra 



55 

 

támaszkodnak döntésük meghozatalához, hanem, hogy a közoktatásban dolgozó 
pedagógusok és más szakemberek honnan szerzik a tanulók támogatásához 
szükséges ismereteiket.  
 
Módszerek 
Empirikus kutatásunk* két részből áll: alapját a Szent István Egyetem Gazdaság- és 
Társadalomtudományi Kar Pályatervezési és Tanárképző Intézetében 2002-2013 
között kialakított, a közoktatásban tanuló diákok pályaválasztási döntésének 
körülményeit vizsgáló kérdőíves adatbázisa adja. A kutatás mintáját 2003 és 2013 
között 3975 db a közoktatásban tanuló diákkal felvett kérdőív alkotja, melyek közül 
1849 fő általános iskolás, 2126 fő pedig középiskolás tanuló. Jelen vizsgálatban az 
információszerzési szokásokkal kapcsolatos adatok feldolgozására kerül sor. 
 
Az adatbázis kérdésbankja információszerzési forrássokkal kapcsolatban 19 féle 
válaszkategóriát tartalmaz. Az adatok könnyebb feldolgozása érdekében 4 
főkategóriát alakítottunk ki, melyek alapján a kategóriák az alábbi válaszokat 
tartalmazzák:  

 

 Közvetlen környezet kategóriába azokat az információforrásokat soroltuk, 
mely a fiatalok számára a legkönnyebben elérhetőek. (pl.: szülő, család, 
rokon, barát, kortárs, ismerős) 

 Iskola kategóriához elsősorban azokat az információforrások tartoznak, 
amelyekkel az iskolai környezetben találkozhat a tanuló. (pl.: osztályfőnök, 
egyéb pedagógus, iskolai nyílt nap, iskolalátogatás, pályaorientációs óra, 
foglalkozás) 

 Információs eszközök olyan információforrás, melyből a fiatal önállóan, 
külső személyes segítség nélkül képes tájékozódni a pályaválasztással 
kapcsolatos kérdésekről (pl.: könyv, egyéb pályaválasztási kiadvány, 
Internet, egyéb média, faliújság, szórólap) 

 Külső intézmény, személy olyan az iskolától és a közvetlen környezettől 
független információforrás, melyhez a diák pályaválasztással kapcsolatos 
kérdéseivel fordulni tud. (pl.: pályaválasztási szakember, választott pályán 
dolgozó egyéb felnőtt, FIT, pályaválasztási kiállítás, Educatio, nyári munka) 
(Suhajda, 2013) 

 
Vizsgálatunk másik szegmensét a közoktatásban dolgozó pedagógusok kérdőíves 
felmérése jelenti. A kérdőívek felvételére 2013 nyarán kerül sor, a 253 fős 
pedagógus mintát egyrészt Klebelsberg Intézményfenntartó Központ 198 tankerület 
vezetőjén keresztül elektronikus formában eljuttatott kérdőívek, valamint a hólabda 
módszerrel felvett elektronikus és papír alapú kitöltések jelentik. Jelen munkában a 
kutatás pályaorientációs információforrásra vonatkozó adatainak bemutatására kerül 
sor. 
 
A mintában szereplő pedagógusok 69 százaléka (192 fő) általános iskolában tanít, 
23 % (66 fő) középiskolában, 8 - 8 százalékuk pedig többcélú, illetve egyéb 
közoktatási intézményben (pl.: kollégium, pedagógiai intézet) dolgozik. A kérdőívet 
kitöltők 71 százaléka általános iskolás korú fiatalokkal dolgozik, közülük több, mint 
160 fő felső tagozatos diákokat tanít. Középiskolásokkal, vagy idősebb korosztállyal 
a válaszadó pedagógusok alig 30 százaléka foglalkozik. 
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Eredmények 
Manapság a fiatalok számára rengeteg lehetőség áll rendelkezésre, hogy az egyes 
témákhoz kapcsolódóan felmerült kérdéseikre válaszhoz, információhoz jussanak. 
Nincs ez másképp a pályaválasztás, iskolaválasztás problematikájával sem és az 
aktív és a döntés fontosságát felismerő fiatal egyre több forrásra, szakemberre 
támaszkodhat ezzel kapcsolatban, amellyel jobbára a fiatalok is tisztában vannak. (1. 
sz. ábra) 
 

 
1.sz. ábra (a/b): A diákok pályaválasztáshoz kapcsolódó információforrásainak 

megoszlása, n=7378 
 
Az ábra adataiból jól látható, hogy az adatbázisban szereplő válaszok alapján a 
közoktatásban tanuló diákok leginkább a rendezvényeken (28,52%) és az Interneten 
(28,3%) gyűjtenek információt pályaválasztási döntésükhöz és a szülők (24,5%), 
illetve a barátok, kortársak (27,7%) véleményét kérik ki a témával kapcsolatban. Más 
médiumokat, mint a TV, rádió, újság információit viszonylag kevesen (6,7%) 
használják, ahogy az is aránylag ritka (5,2%), hogy rokonokat, ismerősöket 
keressenek meg kérdéseikkel. Az egyéb információforrásokat (pl.: adott szakma 
gyakorlója, nyári munka, diák munka) a diákok 1,3 százaléka jelölte meg. 
Amennyiben a források típusai alapján összegezzük a válaszokat, láthatjuk, hogy a 
vezető helyeken a közvetlen környezet és az információs eszközök állnak: 70 
százalékban e két információforrásra támaszkodnak a diákok. A harmadik helyen az 
iskola áll, és csupán a válaszok 7 százaléka jelöl külső intézményt, szakembert. 
 
Árnyaltabb képet kapunk, ha a válaszokat korcsoport szerinti bontásban is 
megvizsgáljuk.(2. sz. ábra) 

 
2.sz. ábra: A diákok pályaválasztáshoz kapcsolódó információforrásainak 

megoszlása korcsoportonként, n= 7378 
 

Az ábra adatai alapján jól látható, hogy az életkor előrehaladtával eltolódás 
tapasztalható az önálló információszerzés irányában. Míg az általános iskolás korú 
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diákok számára a közvetlen környezet (36,17%) és ezen belül a család a 
legmeghatározóbb, addig a középiskolás végzős diákok az információs eszközöket 
(39,69%) preferálják leginkább, melyben az Internet nyer kiemelt szerepet. Az iskola, 
mint információszerző hely, mindhárom korosztályban 20-25 százalék között mozog, 
azonban itt is enyhébb visszaesés tapasztalható a felsőbb évfolyamok tekintetében. 
(általános iskola: 24,9%, 9-10.osztály:24,2%, 11-13. osztály:19,97%).  
 
A külső intézményekhez való fordulás aránya mindhárom korosztálynál a 
legalacsonyabb, azonban még az általános iskolások közel egytizede (9,78%) és a 
középiskolások alsóbb évfolyamos diákjainak csaknem 9 százaléka (8,79%) keresi 
fel ezen szakembereket információszerzés céljából, addig a végzős középiskolások 
mindössze 4,79 százaléka teszi ugyanezt. A tendenciát magyarázhatja az életkor 
előrehaladtával tapasztalható szülői és pedagógusi befolyás csökkenése, hiszen 
még a fiatalabb korosztályt könnyebb ilyen jellegű intézménybe elkísérni, addig az 
idősebbeket nehezebb ezekre a programokra rávenni a szabadidejük terhére. 
 
Érdemes megvizsgálni, hogy a pedagógusok – tapasztalataik alapján - miképp látják 
a diákok pályaválasztással kapcsolatos információforrásainak megoszlását. (3. sz. 
ábra) 
 

 
3.sz. ábra (a/b): A diákok pályaválasztáshoz kapcsolódó információforrásainak 

megoszlása a pedagógusok véleménye szerint, n= 1524 
 
A pedagógusok meglátása szerint a diákok pályaválasztáshoz kapcsolódó 
információforrásaikat első sorban a szülőktől, barátoktól, illetve az osztályfőnököktől 
szerzik be: a tanárok közel 80 százaléka jelölte ezeket az információs forrásokat. A 
megkérdezettek szerint a tanulók még igen magas arányban használják 
ismeretszerzésre az Internetet (70 %), mely információforrást nem sokkal lemaradva 
a rendezvények (55%), szaktanárok (52%) és a rokonok, ismerősök (50%) kategória 
követ. A válaszadók szerint legkevésbé a pályaválasztási szakemberekre és a 
könyvekre, kiadványokra hagyatkoznak a fiatalok, mindösszesen a válaszadók alig 
harmada (28, illetve 32%) jelölte meg ezeket az információforrásokat. Az egyéb 
kategóriába (1%) a kitöltők a fórumokat, ankétokat sorolták. 
 
Amennyiben az információforrásokat típusuk szerint csoportosítjuk, megállapítható, 
hogy a pedagógusok tapasztalatai alapján a fiatalok elsődleges pályaválasztási 
információforrásként a közvetlen környezetet tartják. Az összválaszok 41 százalékát 
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fedik le a család, barátok kategóriájába tartozó jelölések (630 db). A választások 
közel harmada (32%) a különböző információs eszközökre vonatkozik: Internetre, 
könyvekre, egyéb médiára összesen 489 jelölés érkezett. A tanárok véleménye 
szerint is csupán harmadlagos információ forrás az iskola és a pedagógusok a 
válaszok összesen 22 százaléka jutott ezekbe a kategóriákra. 74 fő pedagógus 
szerint külső intézményeket, rendezvényeket fiatalok 5 százaléka látogatja. 
 
A pályaválasztási döntéshez szükséges információkra nem csak a fiataloknak van 
szüksége: az is lényeges, hogy a pedagógus pályaorientációval kapcsolatos 
kérdéseivel kihez, vagy melyik intézményhez fordul. Erre a kérdésre a kérdőívet 
kitöltők szabadon válaszolhattak, nem adtunk meg előre kategóriákat. A válaszadási 
hajlandóság emiatt alacsonyabb volt: a pedagógusok 64 százaléka válaszolta meg 
ezt a kérdést. (4.sz. ábra) 
 

 
4.sz. ábra: A pedagógusok pályaorientációs feladataikhoz kapcsolódó 

információforrásainak megoszlása, n= 221 
 
A beérkezett 221 választ tartalmilag 7 csoportba soroltuk az ismeretszerzés színterei 
alapján. Az összválaszok 38 százaléka a saját iskolát nevezi meg pályaválasztási 
információforrásnak. Az iskolában leginkább az iskola vezetéséhez (28 fő), a 
kollégákhoz (17 fő), illetve amennyiben van ilyen az iskolai pályaválasztási felelőshöz 
(20) fordulnak a pályaorientációs tevékenységgel kapcsolatos problémáik 
megoldásával a pedagógusok. Többen jelölték (8 fő) segítő együttműködőnek az 
iskolapszichológust, 3-3 pedagógus pedig az osztályfőnöki munkaközösség 
vezetőjéhez, vagy az iskolaorvoshoz fordul speciális kérdéseivel. 1-1 fő a 
fejlesztőpedagógussal, illetve a gyermek- és ifjúságvédelmi felelőssel dolgozik együtt 
a területen. 
A viszonylag sokan fordulnak még továbbtanulási kérdésekkel más iskolák 
munkatársaihoz, ahol elsősorban az iskola vezetését, pályaválasztási felelősét, vagy 
a tanulmányi osztály vezetőjét keresik, de sokszor volt hallgatóik 
élménybeszámolóira is támaszkodnak. Ezek a jelölések az összválaszok 21 
százalékát teszik ki, amely a mintában szereplő általános iskolai pedagógusok 
magas arányával magyarázhatóak. 
A tanárok gyakran kérnek segítséget, információt külső szakmai szervektől, vagy 
szakemberektől (összjelölések 17 százaléka). A mintában szereplők legtöbbször 
szakembert (16 fő) vagy a munkaügyi szervezet különböző szolgáltatásait említette 
(12 fő), de voltak, aki a nevelési tanácsadót (3), a kamarát vagy a pályaválasztási 
irodákat, centrumokat keresik meg kérdéseikkel. 
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A kifejezetten a pedagógusi munkát támogató személyeket, szerveket a kitöltők 12 
alkalommal jelöltek (5 %), ide taroznak a tankerületi vezetők és pályaválasztási 
felelősök (3), az Oktatási Hivatal pedagógiai szakértője és a fenntartó jelölése. A 
pedagógiai intézetet hét alkalommal említették a válaszadók. 
A pedagógusok nagy számban használják az információs eszközöket is (12 %), 
melyek közül az Internet szerepe kiemelkedik (23 db említés), a különféle könyvek, 
kiadványok mellett. 
Az egyéb, nem szakmai szervekhez a szülőket, a cégek, gyárak vezetőit, 
munkatársait, illetve az ismerősöket soroltuk. Ez a kategória az összválaszok 5 
százalékát teszik ki. Az egyéb kategóriába a „senki” és a „nincs kitől” válaszok 
kerültek. 
 
Mindezek alapján látható, hogy a pályaorientációval foglalkozó pedagógusok –
felismerve a téma fontosságát- feladataik ellátásához igen széles körből keresnek és 
használnak információt. Leginkább mégis a korábbi gyakorlatra, tapasztalatokra 
hagyatkoznak, hiszen a válaszok közel 60 százaléka az iskolai információforrásokra 
vonatkozik. Felmerül ugyanakkor a kérdés, hogy az iskolák és az ott dolgozó 
szakemberek mennyire képesek lépést tartani az iskolarendszer és a szakmai 
képzési rendszer változásaival. 
 
Következtetések, javaslatok  
A kutatás eredményeiből megtudhattuk, hogy a fiatalok elsődleges információikat a 
közvetlen környezetükből szerzik, így pályaválasztásukra a legnagyobb befolyással 
leginkább a család és a kortársak vannak. Hasonló magas arányban használják a 
diákok az információs eszközöket pályaválasztási információszerzés céljából, melyek 
közül kiemelkedik az Internet szerepe. 
 
Az iskola csak a harmadik helyen áll a diákok pályaválasztási döntéshez kapcsolódó 
információs forrásainak rangsorában, és bár szerepe az életkor előrehaladtával 
csökken, fontos bázisként azért megmarad. A források között azt biztosítja, hogy 
családi, társadalmi háttértől függetlenül mindenki megkapja a pályaválasztási 
döntéshez szükséges legalapvetőbb információkat. Az azonban, hogy a közoktatási 
intézmény mennyire képes kielégíteni a diákok pályaválasztással kapcsolatos 
információéhségét, és hogy ennek függvényében mennyire fordulnak más 
információs forrás, vagy segítő személy felé, leginkább az iskola vezetésétől és nem 
utolsó sorban a pedagógus információs szintjétől és hozzáállásától függ. 
 
A pedagógusok tisztában vannak szerepükkel, de a pályaválasztással kapcsolatban 
inkább a standard információk megszerzésére és továbbadására törekednek, 
pályaorientációs módszertani ismereteik hiányosak. Ezért indokolt, hogy a szakmai 
tanárképzésben nagyobb hangsúlyt helyezzünk a pályaorientációra, illetve a tanár-
továbbképzési rendszerben is lényeges szerepet kell szánni a pedagógusok 
iskolaválasztási / pályaválasztási információinak frissítésében, aktualizálásában. 
 
A diákok pályaválasztással kapcsolatos információszerzése csupán az első lépés a 
pályaválasztási döntés meghozatalában. Azonban arról kevés szó esik, hogy az 
önállóan vagy segítséggel megszerzett információkat képes-e a fiatal értelmezni, 
feldolgozni, rendszerezni, illetve, hogy kinek a feladata ennek megtanítása.  
Az elmúlt időszakban született döntések értelmében ma már egyre több szervezet, 
intézmény (pl.: pedagógiai szakszolgálatok, kamarák, munkaügyi szervezet) feladatai 



60 

 

között szerepel a diákok pályaválasztási döntésre való felkészítése. Mégis fontos 
szem előtt tartanunk, hogy hatékony pályaorientációs rendszer csak akkor működhet, 
ha a szereplők összehangolt munkával, közösen támogatják a tanulókat e fontos 
folyamatban. 
 
 
Jegyzetek: 
*:A kutatás a TÁMOP 4.2.4.A/2-11-1-2012-0001 Nemzeti Kiválóság Program című kiemelt projekt 
keretében zajlott. A projekt az Európai Unió támogatásával, az Európai Szociális Alap 
társfinanszírozásával valósul meg. 

 
 
  



61 

 

Irodalom 
 
CSIRSZKA János: Pályalélektan Gondolat Kiadó, Budapest, p269, 1966. 
DANCS István: A pályamotivációt befolyásoló tényezők a szakoktatásban. Akadémiai Kiadó, 
Budapest, p 192, 1989. 
FERRY, Natalie M.: Factors Influencing Career Choices of Adolescents and Young Adults in Rural 
Pennsylvania, Journal of Extension, 44 (3), p1-6, 2006. 
KENDERFI Miklós: A pályaorientáció folyamatának korszerű értelmezése, In: Szilágyi Klára (szerk.): A 
pályaorientáció szerepe a társadalmi integrációban, ELTE, TÁTK, Budapest, p 6-12., 2012. 
KELLER, Briana K., WHISTON, Susan C.: The role of parental influences on young adolescents' 
career development. Journal of Career Assessment, 16, p 198-217., 2008. 
RAKACZKINÉ TÓTH Katalin: Neveléstan. SZIE-GTK Tanárképző Intézet, Gödöllő, p150 2009 
SUHAJDA Csilla Judit: A pedagógusok szerepe a diákok pályaválasztási döntésében, In: Tóth Péter, 
Duchon Jenő (szerk.) Empirikus kutatások a szakmai pedagógusképzésben, Székesfehérvár: DSGI, p 
139-155., 2013. 
SZILÁGYI Klára: A tanácsadó tanár módszertani lehetőségei az iskolában, EKTF, Eger, p 138, 1996. 
VÖLGYESY Pál: Pályaorientációhoz kapcsolódó kutatások szemléletének vállalása az utóbbi 50 
évben, In: Pályaorientáció – Új törekvések. Kontakt Alapítvány, Gödöllő p 39-44, 2002 
110/2012. (VI. 4.) Korm. rendelet a Nemzeti alaptanterv kiadásáról, bevezetéséről és alkalmazásáról 

 
  



62 

 

BALOGHNÉ BAKK Adrienn 
Nyugat-magyarországi Egyetem Benedek Elek Pedagógiai Kar 
 
 

A sajátos nevelési igényű gyermekek együttnevelésének vizsgálata a magyar 
óvodapedagógus képzésben 

 
Hazánk lassan tíz éve csatlakozott az Európai Unióhoz. A szervezet állásfoglalásai 
fokozottan hangsúlyozták a társadalmi méretű integrációt, hogy ne legyen senki 
hátrányos helyzete, illetve speciális szükségletei miatt hátrányosan 
megkülönböztetve. A szemléletváltás nem jött magától a csatlakozással együtt, 
hosszan tartó folyamat. Napjainkban az óvodai neveléssel szemben is megváltozott 
társadalmi igények és feltételek szükségessé teszik az elméleti és gyakorlati 
törekvések elemzését, amelyek az integráció, inklúzió problémakörébe taroznak. Az 
együttnevelés célja, hogy minden gyermek függetlenül attól, hogy fejlődése miatt 
vagy egyéb ok következtében akadályozott, az megkülönböztetés és elkülönítés 
nélkül vehessen részt az intézményes nevelésében. „Az integrált nevelést az 
esélyteremtés, az esélyegyenlőtlenségek csökkentésének eszközeként tekintik” 
(Mesterházi, 2002:185). Az óvodai nevelés így nagymértékben hozzájárulhat a 
„másság” elfogadásáért vívott küzdelemben. A napi pedagógiai gyakorlat pedig 
igazolja, hogy ebben az életkorban a gyermekek sokkal elfogadóbbak. Véleményünk 
szerint a sajátos nevelési igényű (SNI) és a többségi gyermekek együttnevelésének 
sikeres alkalmazása mérföldkőt jelenthet a fent említett törekvésekben, továbbá 
fontos pedagógiai és társadalompolitikai célnak is tartjuk, amelynek indokoltsága 
vitathatatlan. Jelenleg, ha a magyarországi helyzetet nézzük, akkor az integrációs 
folyamatok megvalósulása nem halad zökkenők nélkül, de európai uniós 
csatlakozással elsősorban a megnyilvánuló pályázati források felhasználásával a 
pedagógiai közéletben előtérbe került. Mára már nem az a kérdés, hogy SNI 
gyermek nevelése a többségi társaikkal együtt történjen-e, vagy külön, hanem a 
hogyanra, azaz a megvalósításra helyeződik a hangsúly.  
Vizsgálatunk célja, hogy képet alkothassunk a SNI gyermekek és többségi társaik 
óvodai együttneveléséről. A legfontosabb annak a megállapítása, hogy a manapság 
képesítést szerzett fiatal óvodapedagógusok módszertani ismeretei elégségesek-e a 
SNI gyermekek neveléséhez. Szeretnénk rávilágítani, hogy milyen az együttnevelés 
témakörével kapcsolatos tájékozottsági szintjük, továbbá vizsgáljuk azt is, hogy a 
SNI gyermekek integrációját támogató tananyagról az ország óvodapedagógus - 
képző intézményeik milyen ismereteket közölnek, illetve milyen tantárgyak és 
teljesítési követelmények elé állítják a hallgatókat az együttnevelésről. Vannak –e 
lehetőségeik a hallgatóknak az óvodai gyakorlatokon a SNI gyermekekkel találkozni, 
foglalkozni. Meggyőződésünk, hogy az együttnevelés feltételrendszerének fontos 
tényezője a befogadó óvodapedagógus személyisége. A szerepe meghatározó az 
óvodai életben, és minden eredményben és eredménytelenségben benne van, tehát 
egyáltalán nem mindegy, hogy milyen tudású óvodapedagógusok nevelik a 
következő generációt. 
A kutatás kiindulási alapját a hazai óvodai gyakorlatban látott és tapasztalt negatív 
élmények adták. Az óvodapedagógusok és a hallgatóink gyakran tehetetlenül álltak 
egy- egy SNI gyermek „problémájával” szemben, nincsenek tisztában azzal, hogy 
melyik úton is induljanak el a feladatok megoldásában. Ez alapján az alábbi kérdések 
merültek fel bennünk, és ezekre kerestük a válaszokat: 
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1. Milyen az óvodapedagógusok képzése Magyarországon, felkészíti-e az 
óvodapedagógus-jelölteket a sajátos nevelési igényű gyermekkel való 
bánásmódra? 

2. Milyen tantárgyak keretében szereznek, illetve szerezhetnek tudást, ismeretet a 
SNI gyermekek és a többségi gyermekek együttneveléséről? 

3. Mennyire ismerik az óvodapedagógus-jelöltek az integrált nevelést? 
4. Van-e elég ismeretük, tapasztalatuk a hallgatóknak ahhoz, hogy az integráltan 

nevelkedő gyermekekkel is irányított tevékenységeket, illetve foglalkozásokat 
valósítsanak meg? 

5. Hogyan tudnak felkészülni azok az óvodapedagógus-jelöltek, akik az integráltan 
nevelkedő gyermekekkel foglalkoznak?  

6. Szükségesnek érzik-e az óvodapedagógus-hallgatók más szakemberek 
segítségét az óvodai együttnevelés megvalósításához? 

 
A kis kutatás megírásának a célja az, hogy a gyakorlatban felmerült kérdésekre, 
problémákra a választ keressük, és rávilágítsunk a hipotézisek igaz vagy nem igaz 
voltára. Ezzel elősegíthetjük ennek a fontos nevelési színtérnek a javítását 
elsősorban a személyi feltételek területén. A felmerült kérdésekre eddigi gyakorlati 
tapasztalataink alapján feltételesen fogalmazzuk meg válaszainkat: 
H1: Feltételezzük, hogy az óvodapedagógusok alapképzése során a sajátos nevelési 

igényű gyermekek együttnevelését támogató tananyagoknak elégtelen a 
hangsúlya. 

H2: Feltételezzük, hogy az integráció témával kapcsolatos kifejezések, fogalmak 
ismertsége, tartalma és értelmezése nem egységes. 

H3: Feltételezzük, hogy az óvodapedagógus-jelöltek az óvodai gyakorlatokon nem 
szereznek kellő tapasztalatokat a SNI gyermekek együttneveléséről. 

H4: Feltételezzük, hogy az óvodapedagógusok felkészültsége gyenge a SNI 
gyermekek befogadásával kapcsolatos szakmai feladatok megoldására. 

H5: Feltételezzük, hogy az óvodapedagógus-hallgatók szükségesnek érzik a 
szakemberek segítségét a SNI és többségi gyermekek együttnevelésnek a 
megvalósításához. 

A pedagógiai kutatások módszerei közül a feltételeink igazolására először a feltáró 
módszert a dokumentumelemzést alkalmaztuk. „Dokumentumnak tekintünk minden 
olyan, a közelmúltban vagy napjainkban készült anyagot, amely nem a pedagógiai 
kutatás számára készült, de amelynek elemzése a pedagógiai kutatás számára 
tanulságos” (Nádasi,2000:317). Ilyen például az Óvodai Nevelés Országos 
Alapprogramja, az óvodapedagógus alapszak mintatanterve, képesítési és kimeneti 
követelménye és a tantárgyak tematikái és az együttneveléshez kapcsolódó 
törvények, jogszabályok. A másik módszer az írásbeli kikérdezés (kérdőív), 
amelynek a segítségével aktuális információkat gyűjtünk, s azok alapján 
következtetéseket vontunk le.  
A kutatásban részt vevő személyek (minta) a hazai óvodapedagógus - képző 
intézményekben 2012-ben végzős hallgatók. Az óvodapedagógus képzők 
szakfelelőseivel egyeztetve az ország tizenhárom intézetébe eljuttatott kérdőívekből 
517darabot tudtunk értékelni és feldolgozni (N- 517). Ezt reprezentatív mintának 
tekintjük, mivel az Oktatási Hivatal Felvételi és Hallgatói Osztályról Demcsákné dr. 
Ódor Zsuzsanna osztályvezető asszony rendelkezésünkre bocsátott adatok szerint, 
a 2012. évi EMMI statisztikája szerint az óvodapedagógus alapképzésben végzett 
hallgatók száma 542 fő. 
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A Magyarországon működő, a kutatásban részt vevő óvodapedagógus-képzéssel is 
foglalkozó intézmények: 
1. Apor Vilmos Katolikus Főiskola, Vác 
2. Debreceni Egyetem Gyermeknevelési és Felnőttképzési Kar, Hajdúböszörmény 
3. Eötvös József Főiskola Neveléstudományi Kar, Baja 
4. Eötvös Loránd Tudományegyetem Tanító- és Óvóképző Kar, Budapest 
5. Kaposvári Egyetem Pedagógiai Kar, Kaposvár 
6. Kecskeméti Főiskola Tanítóképző Főiskolai Kar, Kecskemét 
7. Károli Gáspár Református Egyetem Tanítóképző Főiskolai Kar, Nagykőrös 
8. Miskolci Egyetem Comenius Tanítóképző Főiskolai Kar, Sárospatak 
9. Nyugat-magyarországi Egyetem Benedek Elek Pedagógiai Kar, Sopron 
10. Pázmány Péter Katolikus Egyetem Vitéz János Kar, Esztergom 
11. Pécsi Tudományegyetem Illyés Gyula Főiskolai Kar, Szekszárd 
12. Szent István Egyetem Alkalmazott Bölcsészeti és Pedagógiai Kar, Szarvas 
13.Szegedi Tudományegyetem Juhász Gyula Pedagógusképző Kar, Szeged 
 
A kérdőíves adatok zárt végű kérdéseinek feldolgozása egyszerű matematikai-
statisztikai módszerrel történt. A vizsgált minta életkori megoszlásának adatai alapján 
megállapíthatjuk, hogy a kikérdezettek életkora 18 év és 57 év között volt, az átlag: 
23,94 (SD=5,87). A nemek aránya 95% nő és 5% férfi.  A férfi-női arány nagyon 
sajátos, és a pedagógusképzés más területein is jellemző. A vizsgált minta lakóhely 
szerinti megoszlása azt mutatja, hogy az egyéb városból ( kisebb, mint egy 
megyeszékhelyű város) 208 hallgató (40,2%), faluból 184 hallgató (35,6%), 
megyeszékhelyű városból 79 hallgató (15,3%) és a fővárosból 44 hallgató (8,5%), 
tanyáról pedig egy végzős hallgató volt. Megállapíthatjuk, hogy az országunkban a 
vizsgált évben leginkább kisvárosokból és falvakból érkeztek az óvodapedagógus 
hallgatók, hogy diplomát szerezzenek. 
Az első kérdéskörben néhány fogalom, kifejezés ismertségi szintjét vizsgáltuk. Arra 
gondoltunk, hogy a fogalmak ismertsége meghatározó szerepet tölthet be a további 
kérdésekre adott válaszok kiértékelésekor. Véleményünk szerint reális, hiteles 
válaszokat csak megfelelő fogalomismertségi szint esetében feltételezhetünk. A 
sajátos nevelési igény fogalma nálunk a 2003. évi Közoktatási törvénye óta van 
jelen. A fogalmat a tanulási, megismerési folyamatban valamilyen okból akadályozott 
gyermekek esetében használjuk. A törvény 2007-es újabb módosításákor a 121.§ 
(29) bekezdés meghatározza a SNI fogalmát. A kérdőívben is megkérdeztünk, hogy 
ismerik-e a hallgatók a fogalmat, amelyre egyszerű „igen ismerem” és nem, „nem 
ismerem” közül választhattak. A hallgatók 88%-a (457 hallgató) ismeri a SNI 
fogalmát, hallott róla. A fent maradt 12%-a (60 hallgató) pedig nem. Ezt meglepően 
jó eredménynek könyveltük el és bizakodva néztük tovább a kérdéseket. A 
részletező, (Kérem saját szavaival fogalmazza meg…) nyílt végű kérdésekben 
ugyanezek a kifejezések értékelésekor lehangoló, negatív képet kaptunk. Az 
értékelések után világossá vált számunkra, hogy a könnyelmű „igen ismerem” 
válaszok mögött bizonytalan, nem egységes, nem biztos tudás áll. A 
fogalommeghatározások helytelenek voltak, vagy egyáltalán nem tudták 
megfogalmazni a hallgatók. 
Továbbiakban a kérdőívben a gyakrabban használt kifejezéseket és fogalmakat 
érintettük ( szegregáció, integráció, inklúzió, befogadó óvoda). A zárt végű egyszerű 
igen – nem eldöntendő kérdésekre ismét pozítiv arányban kaptunk válaszokat. A 
megkérdezett hallgatók közül az „integráció”-t 87%-a, „szegregáció”-t 82%-a, 
„befogadó óvoda” kifejezést 84%-a  ismerte és ezekre „igen”-t válaszoltak. Csupán 
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az inklúzió fogalmánál láthatunk bizonytalanságot, ahol 298 hallgató „igen” –je (57%) 
mellett 219 olyan hallgató (43%) volt, aki előtt ismeretlen e fogalom. Ez talán annak 
tudható be, hogy az inklúzió, illetve az inklúzív nevelés, vagy pedagógiai eljárás és 
módszer még nem igazán terjedt el a magyar közoktatásban- nevelésben, s talán  
ezzel is magyarázható, hogy a fogalom sem eléggé ismert a köztudatban. A nyílt 
végű kérdéseknél azonban ismét hasonlóan bizonytalan képet kaptunk. A 
leggyakoribb hiba, hogy az integráció és az inklúzió között nem tudták, nem ismerték 
a különbséget, amit talán  már a zárt végű kérdéseknél is sejtettük. Az integráció – 
inklúzió együtt kell, hogy jelen legyen a gondolkodásban, de a különbségeket tisztán 
kell, hogy lássuk. Az integráció folyamat, melyben a SNI és a többségi gyermekek 
együtt vesznek részt az óvodai nevelésben, és azt be kívánja olvasztani az óvoda 
meglévő struktúráiba. Az inklúzió vagy befogadás esetében alapvetően más 
pedagógus- szemlélettel találkozunk. A kiindulási alap az egyén differenciálása. A 
befogadás azt jelenti, hogy például a befogadott SNI gyermek nemcsak jelen van, 
hanem a közösség szerves része, van saját szerepe, kompetenciája, mint bármelyik 
társának a csoporton belül (Bakonyi, 2008). A hallgatók ezeket a különbségeket nem 
tudták érzékeltetni. A befogadó óvoda kifejezés jobb eredményt hozott, kicsit 
pontatlan, de elfogadhatóbb meghatározást írtak a hallgatók. Míg a szegregáció 
szinomimája, az elkülönítés szinte mindenki számára világos volt, és a legnagyobb 
számban helyesen is írták, elmondhatjuk, hogy ezzel volt a legtöbb hallgató 
tisztában.  
Összegezve a fogalmak ismertségi szintjével kapcsolatos felmérésének az 
eredménye alapján megállapíhatjuk, hogy az együttnevelés témával kapcsolatos 
kifejezések, fogalmak ismertsége, tartalma és értelmezése nem egységes a végzős 
óvodapedagógus hallgatók körében és sok hiányossággal küzd. Véleményünk 
szerint a  fogalmak megismerés után pontosítani kell a tartalmat és a mögötte lévő 
feladatokat. Ezért úgy gondoljuk, hogy szükség lenne  bővebb, pontosabb 
tájékoztatásra, ismeretek pontosítására e téren. 
A további lépésben megvizsgáltuk, hogy a képzés során  melyek azok a tantárgyak, 
amelyek keretében az óvodapedagógus hallgatók hallgatnak a SNI gyermekek 
együttnevelésről. A hallgatóknak az egyharmada (31%) tanult önálló tantárgyként a 
SNI gyermekek együttneveléséről. A vizsgálat során megállapítottuk, hogy ezek a  
tantárgyak  szabadon vagy kötelezően választható tantárgyak, amelyek  nem  
mindenki számára kötelező és szinte mindenütt  gyakorlati jeggyel zárulnak (pl. 
Integrált, inklúzív nevelés, Multi- és interkulturális nevelés). A tantárgyakat a 
hallgatók a kreditpontok  hiánya és jobbik esetben a téma érdeklődése miatt vették 
fel. A hallgatók (309fő) 60%-a tantárgyak részeként, kisebb egységben hallgatott a 
SNI gyermekek együttneveléséről. A kisebb egységeket elsősorban a pedagógia, a 
pszichológia és a gyógypedagógia tantárgyak keretében hallgatták. Talán ezért is 
tapasztaltuk, hogy a fogalmak ismerete a témában a kissé felületes és így nem 
elengendő mélységekben tudnak a fent említett tantárgyakkal a témával foglalkozni.  
Szerencsésebb lenne ezeken a törzstantárgyon kívűl több együttneveléssel 
foglalkozó tantárgyat is mindenki számára kötelező tantárgyra minősíteni, ezzel egy 
jó alapot lehetne biztosítani az óvodai együttnevelés megteremtésének. A  
megkérdezett óvodapedagógus hallgatók (9%) közül voltak, akik állítása szerint nem 
tanult semmit a SNI gyermekekről. A pedagógia illetve a pszichológia tantárgy sem 
foglalkozott ezzel. Valószínűnek tartjuk, hogy ezeknek a hallgatóknak a tantárgyak 
teljesítésével voltak problémáik. 
A következő kérdéscsoportban azt kérdeztük az óvodapedagógus-hallgatóktól, hogy 
milyen az együttneveléssel kapcsolatos óvodai gyakorlaton szerzett tapasztalatuk. A 
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dokumentumelemzések során azt láttuk, hogy a szakmai gyakorlati képzés 
időtartalma szorgalmi időszakokban folyamatos, a külső szakmai időkerete pedig 
nyolc hét. Ennek tükrében a megkérdezett óvodapedagógus hallgatók közül 294 fő 
(55,6%) állítása szerint nem találkozott, és így nem is szerzett tapasztalatokat a 
gyakorlati képzése során a SNI gyermekek együttneveléséről. A megkérdezettek 
közül 121 fő (23%) találkozott az óvodában akadályozott gyermekkel, de állításuk 
szerint nem volt lehetőség a gyermekekkel alaposan megismerkedni, vagy 
valamilyen irányított tevékenységbe bevonni, mert esetek többségében külön 
szakember foglalkozott a gyermekkel és a hallgatók nem vonhatták be őket. További 
28 óvodapedagógus hallgató (5,4%) szerint általában ezek a „szakemberek” ki is 
vitték a csoportból a SNI gyermeket. Talán a súlyos problémák forrásának az egyike, 
hogy a hallgatók nem látnak „testközelből” SNI gyermekeket, illetve így nagyon 
kevés tapasztalatot szereznek együttnevelésükkel kapcsolatosan. Ezek alapján azt 
láthatjuk, hogy nincs kellő lehetőségük ténylegesen megismerni egy sérült gyermek 
„gondjait”, beilleszkedési problémáit, nevelési szükségleteit, mert az esetek nagy 
százalékában nincs jelen a SNI gyermek a többségi gyermekek foglalkozása alatt. A 
vizsgált mintánk esetében csupán 87 hallgató (16%) állította, hogy foglalkozott SNI 
gyermekkel az irányított tevékenységek alatt, de ezt mi nagyon kevésnek találjuk a 
megkérdezettek arányát figyelembe véve. 
A következőkben a szakemberekre, pontosabban a gyógypedagógusok jelenlétére 
kérdeztünk rá, egyáltalán jelen vannak-e a gyakorló óvodákban. A felmért gyakorló 
óvodák 19%-ában nincs jelen és nem is működik együtt az intézmény 
gyógypedagógussal. Az esetek nagyobb százalékában utazó gyógypedagógussal 
(32%) és részmunkaidős gyógypedagógussal (30%) oldják meg az óvodák a 
szakemberek jelenlétét, akik segíthetik a SNI gyermekek befogadását. A gyakorló 
óvodáknak csupán a 14%-a alkalmaz teljes állásban gyógypedagógust. Az adatok 
azt mutatják számunkra, hogy kis esély van a szakemberekkel együttműködni, mert 
keveset tartozkodnak az óvodákban. 
A megkérdezett óvodapedagógus-hallgatók 43%-a (222 fő) kevésbé érzi magát 
alkalmasnak az integrált óvodai nevelés megvalósítására. Ezt elsősorban az elméleti 
tudás hiányosságával és csekély mértékű gyakorlati tapasztalattal magyarázták. A 
megkérdezett hallgatók 9%-a (50 fő) egyáltalán nem érzi magát alkalmasnak az 
együttnevelésre, és nincs elképzelése az integrált nevelésről. Ehhez még csatlakozik 
a teljesen tanácstalanok 12% -a (61 fő), akik nem is tudtak válaszolnia kérdésre. Az 
517  választ adó óvodapedagógus hallgató közül 333 hallgató tanácstalanul áll az 
óvodai együttnevelés próblémáival. Csupán 175 óvodapedagógus - hallgató (34%) 
érzi magát alkalmasnak és csak 2% -a (9 fő)  teljesen alkalmasnak, azaz 
tapasztalata és gyakorlata is van az integrált nevelésben.  
Az óvodapedagógus-jelöltek három alternatíva közül két lehetőséget jelöltek meg 
nagyobb százalékban a SNI gyermekek nevelésének a felkészülésére. A 
megkérdezett hallgatók 59%  továbbképzésekre jelentkezne, 153 leendő 
óvodapedagógus-hallgató (30%) a szakemberek segítségét szeretné maga mellé.  
De azt tapasztaltuk, hogy sokszor az anyagi források hiánya és a személyi keretek, 
limitek szabnak határt e lehetőségeknek. A fent maradt hallgatók 11%-a még a 
szakkönyvekben,segédanyagokban látnak lehetőséget a hiányosságok pótlására. 
Konklúzióként azt gondoljuk, hogy mindenképpen szükséges lenne az 
óvodapedagógus-képzés képesítési követelményeiben megfogalmazott 
kompetenciakörök közül a tudás és ismeret mellett a pedagógiai jártasságok, 
készségek, képességek és a pálya által megkívánt személyiségvonások fejlesztését 
konceptualizáltan beépíteni a képzés folyamatába. Fontosnak tarjuk az óvodák 
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infrastruktúrafejlesztését, a személyi feltételek biztosítását annak érdekében, hogy 
megfelelő körülmények között lehessen fogadni a SNI gyermekeket, és így az 
óvodapedagógus-jelöltek több információhoz, ismerethez jutnak az ezzel kapcsolatos 
nevelési feladatokról. Támogatnánk a SNI gyermekek együttnevelését támogató 
tantárgyak előtérbe helyezését, esetleges bővítését. A hallgatók többsége igényli az 
ebben a témában induló továbbképzéseket, illetve a szakemberek segítségét. 
Ugyancsak fontosnak tartják a különböző nevelési, oktatási forrásokat, még több 
segédletet, mellyel a SNI gyermekeket segítenék a jobb beilleszkedésre és 
szocializálódásukat a többségi óvodákba. A kutatás alapján kiderült számunkra, hogy 
a megkérdezett hallgatók nincsenek felkészítve egy sikeres óvodai integrációra, 
inklúzióra. 
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HEVESI Tímea Mária 
Szegedi Korai Fejlesztő, Gondozó, Integrációs és Gyógypedagógiai 
Módszertani Központ 
 
 

L’effet d’œuvres musicales ayant des sens symboliques dans l’intégration 
d’enfants autistes d’âge préscolaire 

 
„Là où nous arrivons à la frontière de la 
connaissance humaine, la musique peut 
dépasser cette frontière pour aller à un 
monde qu’on ne peut pas connaître 
seulement s’en douter.” 

         /Zoltán 
Kodály/ 

                                                      
Pensées d’introduction de la pédagogie de l’intégration et la réinterprétation de 
la signification du handicap 
 
Dans les années soixante, en Europe occidentale a paru la prétention de l’éducation 
commune des enfants handicapés et non handicapés dans l’éducation en maternelle 
et scolaire plus exactement la pratique de l’éducation intégrée. Ces dernières 
décennies, les premiers résultats de recherches émèrgent dans le domaine de la 
méthodologie de l’éducation intégrée, de la conception pédagogique de l’école 
inclusive, et dans celui de fondements théoriques de la pédagogie intégrée (CSÁNYI 
1983 : 260-269; LÁNYINÉ 1993 : 11-21; CSÁNYI 1993 : 22-33; ; PERLUSZ 1998; 
SALNÉ ÉS KŐPATAKINÉ 2001 : 11-17; RÉTHYNÉ 2002 : 314-332; MESTERHÁZI 
2002; MESTERHÁZI 2010 : 15-67). Les représentants de la pédagogie intégrée 
trouvent nécessaires l’interprétation de la notion du handicap du point de vue 
anthropologique. Dans leur anthropologie, les valeurs les plus importantes: 
l’inviolabilité de la dignité humaine, la discrimination positive et la solidarité. 
(MESTERHÁZI 2010 : 48-50) De nos jours, on réfléchit et agit d’une nouvelle 
manière afin d’exprimer, interprétér et traiter pédagogiquement le développement 
anormal et toutes sortes du développement anormal parallèlement à la 
réinterprétation du phénomène du handicap, avec l’imprécision de la signification – et 
même avec la perte de celle-ci – de la notion du handicap. (SCHAFFHAUSER 2010 : 
211-212) La réinterprétation du phénomène du handicap apparaît dans nombreuses 
disciplines (par exemple: sociologie, psychologie, anthropologie biologique, 
éthologie, science de l’éducation, histoire, théologie, anthropologie culturelle, 
anthropologie philosophique, sciences littéraires). (KARASSZON 2010 : 511-512; 
KELEMEN 2010 : 134; LÁNYINÉ ÉS TAKÁCS 2010 : 260; BORBÉLY 2010 : 558; 
AKNAI 2010 : 608; VERDES ÉS ZÁSZKALICZKY 2010 : 463; KÖNCZEI ÉS 
ZSOLNAI 2010 : 365) D’après Dreher, penser de manière inclusive signifie que, en 
bêchant jusqu’à la racine de notre réflexion, nous pouvons trouver de tels éléments 
de notre développement d’enseignement et de notre construction de monde qui nous 
permettent de dépasser notre approche qui s’oriente au déficit. (SCHAFFHAUSER 
2010 : 211) La compréhension, l’expérience de l’art et de la musique offre un 
enrichissement intellectuel et spirituel par lequel l’homme peut s’épanouir. La langue 
de la musique remplit un rôle médiateur dans les relations humaines, aide la 
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compréhension, l’expression des sentiments, le développement humain. (LOSONCZI 
1969 : 205) 

Dans notre étude, nous nous approchons des enfants autistes en réfléchissant 
de manière inclusive. Dans notre recherche, nous cherchons la réponse à la 
question suivante: sous quelles formes symboliques la musique peut-elle paraître 
dans la vie d’un groupe d’enfants autistes? 
Le but de la recherche est de prouver que l’application des formes symboliques de la 
musique peut motiver les enfants autistes à la participation dans des activités en 
équipe. La recherche se fait, d’une part, avec une méthode qualitative et, à l’intérieur 
de celle-ci, avec l’analyse de contenu, d’autre part, avec la réalisation et l’analyse 
d’une expérience pédagogique. 
 Douze enfants autistes âgés entre 3 et 7 ans participaient dans notre 
expérience pédagogique. Le groupe de contrôle de l’expérience pédagogique 
contenait 8 enfants âgés de 3 et 7 ans. Les enfants qui participaient dans 
l’expérience pédagogique, sont arrivés de 4 instituts de Szeged. Les parents se sont 
volontairement présentés au programme annoncé. La durée de l’expérience 
pédagogique : mai 2013 – mars 2014. Deux camps d’une semaine et deux fois 1 jour 
de sensibilisation en automne faisaient partie de l’expérience pédagogique. Nous 
avons filmé les enfants participant à la recherche, dans leurs groupes en maternelle 
au début et à la fin de l’analyse. 3 codant indépendants coderont les enrigistrements 
video.  

Nous avons l’hypothèse suivante : les enfants ayant paricipé aux jornées de 
sensibilation, s’intégreront au groupe contemporain plus facilement sous l’influence 
de la musique et ces enfants autistes accepteront mieux la proximité et le 
rapprochement des contemprains. 

L’étude présente est un exposé de recherches parce que l’évaluation des 
résultats est encore au cours. Les constatations de l’étude ont été conclues sur la 
base des exposés de 14 assistants qui avaient participé aux journées de 
sensibilisation. 
 
L’importance de la socialisation des personnes autistes et les possibilités de 
rééducation dues à la variété de leur aptitude de théorie de l’esprit  
 
Les personnes autistes étudient de manière visuelle. La communication qui se passe 
avec des aides visuelles est nommée communication augmentative (les sens de cet 
adjectif: complétant, soutenant, augmentant). De cette manière, les choses très 
abstraites peuvent devenir concrètes par des images, des figures schématiques ou 
des objets dont le niveau d’abstraction est moins élevé. Cependant, dans l’autisme la 
communication augmentative n’est que le point de départ et pas le but final. Puisque 
la communication augmentative est un instrument qui sert à atteindre quelque chose 
de plus parfait. (PEETERS 2007 : 56) Cette chose plus parfaite signifie l’acquisition 
d’une vie de qualité qui permet aux personnes autistes de se sentir bien dans leur 
quotidien. Les quotidiens sont tissés de multitudes d’interactions sociales.   

Les interactions sociales peuvent se définir comme: „des symboles abstraits 
qui sont en mouvement en permanence.” (PEETERS 2007 : 62) Il n’y a pas une 
situation sociale qui puisse se répéter un jour. La signification des interactions 
sociales se manifeste très rarement de manière ouverte. Les questions de la 
socialisation sont approchées des directions différentes par plusieurs disciplines. La 
sociologie nomme socialisation le processus lors duquel les enfants acquièrent le 
savoir-vivre dans la société, c’est-à-dire ils assimilent la culture, les normes, les 
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valeurs de la société donnée. L’anthropologie nomme socialisation l’acquisition d’une 
culture donnée et d’un comportement social adapté aux valeurs d’une communauté, 
processus pendant laquelle l’individu s’habitue et prend goût aux coutumes, aux 
traditions, aux croyances, aux formes d’activité qui conviennent à la communauté et 
ses organisations. Considérant au système, nous nommons socialisation le 
processus qui passe par la vie humaine de la conception à la mort, pendant lequel 
l’individu devient un être actif social ainsi qu’il devient capable à l’adaptation aux 
forces sociales et aux systèmes de phénomène culturel. Ainsi, non seulement 
l’enfant, mais le jeune, l’adulte et même la personne âgée vit aussi dans le courant 
de la socialisation. D’autre part, la socialisation signifie également une interaction 
entre l’individu et la communauté ainsi qu’entre l’une et l’autre personne. Le groupe 
contemporain – des communautés amicales d’enfants qui sont à peu près du même 
âge – occupe une place importante parmi les facteurs de socialisation. Après l’âge 
de 4 à 5 ans, les enfants passent une part importante de leur temps dans le milieu où 
ils apprennent beaucoup auprès de leurs pairs aussi. Par ses relations entre pairs, 
l’enfant peut se préparer à l’adaptation à l’autre personne et aux rôles adultes. Les 
camarades de jeu, d’abord les camarades d’école maternelle, ensuite les camarades 
d’école, sont importants pour tous les enfants. Les liens amicaux sont essentiels. 
Leur manque se manifeste pendant toute une vie. (TELEKI 2010 : 3-5)  

Dans les soins pédagogiques des enfants autistes la socialisation joue un rôle 
de plus en plus important. Les soins pédagogiques des enfants qui ont besoin d’une 
éducation spéciale rendent nécessaire des services supplémentaires de la part du 
réseau pédagogique de prestations compris dans un sens plus large. Dans cette 
formulation se trouvent les éléments suivants qui exigent un changement d’approche 
considérable: 

- il ne faut par attribuer le souci à l’élève, ni aux besoins qui se manifestent en 
lui, mais au système ne pouvant pas satisfaire ce besoin; 

- les besoin sépciaux de l’élève ne se formulent pas en tant qu’une catégorie de 
droit ou de médecine, etc., mais en tant qu’une tâche pédagogique; 

- le réseau pédagogique de prestations compris dans un sens large signifie, en 
premier lieu, le réseau de prestations qui se spécialise dans l’exécution de ces 
tâches dont il est le responsable de ce point de vue; 

- dans ce système, n’importe quel élève et la personne qui s’occupe de lui sont 
les clients directs ou indirects du service, et ils ont droit aux soins de niveau le 
plus haut possible. 

Dans une société, nous ne pouvons pas attendre une participation active de la 
personne qui est exclue ou dont les exigences ne sont pas remplies par la 
communauté donnée. La possibilité d’une participation sociale active est un 
composant déterminant de la qualité de vie. (SZAUDER 2006 : 11) L’aide à la 
socialisation des personnes autistes est donc une tâche dont l’assurance devrait 
constituer une mission fondamentale des soins pédagogiques. 

La compréhension des interactions sociales comme des symboles abstraits 
représente une difficulté pour les personnes autistes. Simon Baron-Cohen et ses 
collègues ont formulé l’hypothèse selon laquelle l’aptitude dite de théorie de 
conscience peut être lésée dans l’autisme et cette lésion peut conduire à la triade 
des symptômes déterminants de comportement. (BARON-COHEN 2004 : 73-78) On 
considère l’aptitude de théorie de l’esprit comme la base principale de l’intelligence 
humaine sociale et de la communication dirigée vers une intention. D’après Győri, de 
nombreux résultats montrent que l’aptitude de théorie de l’esprit est un facteur 
important dans l’apprentissage social, et, en outre, dans la transmission du savoir et 
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des attitudes culturelles. Sur la base de ses recherches, il constate que l’aptitude de 
théorie de l’esprit montre un élément de lésion varié chez les personnes autistes. 
D’après Győri, de ce fait, on peut retirer que dans le développement il vaut la peine 
de développer la compétence „véritable”, fondamentale et de la transposer à des 
situations proches de celles naturelles, et en même temps d’établir des stratégies de 
compensation avec un apprentissage explicite transmis par la langue. (GYŐRI 2009 : 
96-109) 
 
La musique comme assistant des interactions sociales –  une expérience 
pédagogique  
 
L’application de la musique est l’une des possibilités d’aide pour le développement 
des interactions sociales (comme des symboles abstraits) qui peuvent avoir une 
grande importance dans l’apprentissage social. Dans la pédagogie de personnes 
autistes, l’application de la musique est de plus en plus admise et de plus en plus 
appliquée comme une méthode de thérapie (MOLNÁR-SZAKÁCS, HEATON 2011 : 
1507-1514; TREVARTHEN 2005 : 46-53; GOLD 2011 : 105-107; GATTINO 2011 : 
142-154). Dans notre expérience pédagogique, nous avons utilisé des éléments 
symboliques à des enfants autistes d’âge préscolaire (musique, toucher, animaux, 
grotte, tour, lévitation, bercement, cercle, eau, feu, terre, air, graine, pierre). Dans 
cette étude, nous examinons l’effet des symboles musicaux. Les formes symboliques 
suivantes étaient représentées par la musique par exemple: eau, saisons, animaux, 
moments de la journée, sensations. Nous avions pour but d’aider la mise en 
confiance des enfants, l’harmonisation de leurs activités communes, la promotion de 
leurs relations entre pairs. Jusqu’à présent, 12 enfants autistes d’âge préscolaire ont 
participé à l’expérience pédagogique. Par la suite, nous aimerions rendre compte de 
ces expériences. La recherche et l’évaluation des résultats sont encore au cours. 
 
L’ordre du jour du camp d’une semaine est le suivant:  
  8.00 -   9.00:  Mise en confiance - harmonisation 
  9.00 -   9.30:  Mouvement dirigé en groupe 
  9.30 - 10.00:  Goûter 
10.00 - 10.30:  Jeu dans la cour 
10.30 - 11.00:  Activité en groupe 
11.00 - 11.20:  Jeu en rond 
11.20 - 11.40:  Perception 
11.40 - 12.00:  Clôture de la séance 
 
Mise en confiance 

 J. S. Bach – Concerto pour violon, E-dur 
 W. A. Mozart – Concerto pour piano, C-dur 
 A. Vivaldi – Concerto pour violon, E-dur, „Le printemps” 
 J. Haydn – Symphonies n°6, D-dur, „Le Matin” 
 Hang drum 
 

Des enfants se sont apaisés et ont accepté la proximité de l’assistant au cours de 
cette phase de mise en confiance. Ils se sont associés, par des instruments 
proposés (par exemple: trampoline, siège tournant, „tunnel”, disque), aux activités 
que l’assistant leur proposait. 
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Goûter 
 J. Haydn – Quatuor à cordes, D-dur opus 64 n° 5, „L’Alouette” 
 J. Haydn – Symphonie n°101 „L’horloge’, D-dur 
 W. A. Mozart – Sérénade „Gran Partita” mouvements 3, B-dur 

 
Le repas commun était une action en collectivité au cours de laquelle les enfants 
prenaient un petit en-cas assis côte à côte, en rond, en se calmant. 
 
Activité en groupe 

 F. Liszt – Les Jeux d’eaux de la Villa d’Este   
 C. Saint-Saёns – Le Carnaval des animaux 9. Le Coucou au fond des bois; 

10. Volière 
 J. Haydn – Symphonies n°7, C-dur, „Le Midi” 

 
La musique qui s’harmonisait avec l’activité en groupe (par exemple: jeu avec de 
l’eau, avec de la terre) aidait l’harmonisation avec la tâche. 
 
Perception 

 J, S. Bach – III. Szvit D-dur 2. Air  
 F. Chopin – Berceuse, op.57.  
 W. A. Mozart – Concerto pour piano mouvements 2, C-dur 

 
Les enfants avaient la tâche la plus difficile du jour: se toucher l’un à l’autre, accepter 
la proximité de l’autre. 
 
Récapitulation et formulation de propositions à la base des expériences de 
l’expérience pédagogique 
 
Les personnes autistes ont accepté la proximité et le toucher de l’autre. Ils ont 
cherché la compagnie des autres et ils se sont bien sentis lors  activités en groupes. 
On a pu les intégrer dans les tâches en groupe et ils devenaient motivés dans la 
solution des tâches. 
C’est pourquoi nous proposons à la base des expériences de la recherche: 

- d’organiser des journées de sensibilisation où les activités des enfants sont 
accompagnées par une musique; 

- d’introdure l’écoute de la musique, plus exactement son application plus 
fréquente pour l’intégration en maternelle; 

-  le développement disciplininaire accompagnée d’activités d’écoute de 
morceaux de musique devient plus important dans l’enseignement de 
pédagogues en maternelle; 

- accompagner plus souvent les démarches d’éveil et du développement 
disciplinaire d’activités d’écoute musicale ; 

- élaborer un manuel scolaire pour des pédagogues qui s’occupent d’enfants 
autistes. 
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FÁBIÁN Gyöngyi 
Pannon Egyetem Modern Filológiai és Társadalomtudományi Kar 
 
 

Gondolkodási mintázatok és tudáskonstrukció kritikai írásművekben 
 
 
Az eligazodás az egyre bővülő forrásból táplálkozó információk hömpölygő 

áradatában minden eddigit felülmúló, óriási terhet hárít gondolkodási 
képességeinkre. Mit tehetünk annak érdekében, hogy igazodási pontokat találjunk 
önmagunk számára, képesek legyünk tájékozódni, rendet teremteni a posztmodern 
kusza káoszában. Hogyan tudunk gyerekeink, tanulóink számára segítséget nyújtani 
ahhoz, hogy ne tévedjenek el? Személyes meggyőződésem az, hogy a 
kiútkeresésben a kritikai gondolkodásnak kitüntetett szerepe lehet. Talán ezt igazolja 
az is, hogy az elmúlt két évtizedben a kritikai gondolkodás fogalmának és 
működésének vizsgálata iránt megélénkült a szakmai érdeklődés. 

 
Gondolatok a kritikai gondolkodásról 
 
Egyre inkább bebizonyosodik, hogy egy meglehetősen bonyolult 

fogalomrendszerrel állunk szemben, amelynek értelmezésében egységes álláspont 
kialakítása még várat magára.  

Bloom (1956) taxonómiájára épülő didaktikai szemléletek kognitív képességek 
rendszerében keresik a választ (FALUS 1998; FISHER 1999; SUHAJDA 2000; 
MOLNÁR 2002; TÓTH 2007), mások eszközrendszerként tekintenek a jelenségre 
(BAILIN és mtsai 1999) vagy folyamatként igyekeznek leírni a mentális 
tevékenységet és annak fejlesztését (MEYERS 1986; BÁRDOSSY és mtsai 2002; 
2007). Többen a folyamat és produktum kettőségét szem előtt tartva közelítenek a 
kritikai gondolkodáshoz, vagy éppen annak eredményeképpen meghozott 
döntésként azonosítják (BAILIN és mtsai 1999; TEMPLE és mtsai 1988). Bárdossy 
és munkatársai hosszan sorolják azon munkákat, amelyek különféle oktatási 
környezetekben, az oktatási célok és tartalmak széles skáláján mozogva helyezik 
előtérbe a kritikai gondolkodási folyamatokat és azok fejlesztésének módszertanát 
(BÁRDOSSY és mtsai 2002:380). 

Munkánkban a kritikai gondolkodás azon megközelítését támogatjuk, amely az 
egyénből indul ki, a tanulás fogalma köré épül, és a valóságról alkotott tudás 
konstrukciójának folyamatával összefüggésben értelmezhető. Meggyőződésünk 
szerint a kritikai gondolkodás a valóságról alkotott egyéni tudásalkotás egy 
választható módozata. Motivációja a valóság megismerésére irányuló törekvés, célja 
a valóság objektív feltárása és az egyén számára új tudás konstruálása.  

A gondolkodási módozat alkalmazása során, annak szabályszerű jellemzőjeként 
az egyén különféle meglévő ismereteiből és általános kognitív képességeiből álló 
eszközrendszerét aktiválja annak érdekében, hogy a kapott új információt 
értelmezze, objektivitást előnyben részesítő módokon próbának vesse alá, majd a 
próba eredményének függvényében saját gondolkodási kereteibe részleteiben vagy 
egészében beillessze vagy elvesse azt. A gondolkodási folyamat eredményeként az 
egyén egy új integrált tudás birtokába juthat, amely alapján képessé válik arra, hogy 
a megjelenő információkat ezen az új alapon értékelje, arról önmaga számára 
megbízható véleményt alkosson. 
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Tanári munka és kritikai gondolkodás 
 
Az ismeretátadás paradigmáról a tanulás tanulása paradigmára történő 

elmozdulás hatására a pedagógus egyik fő feladatává a tanuló gondolkodásának 
olyan irányú fejlesztése vált, amely lehetővé teszi a formális oktatást követően 
megvalósított egyéni élete során is az önálló ismeretszerzést, és ezen belül 
kiemelten a valóság feltárásának kritikai megközelítését. 

Miközben tisztában vagyunk azzal, hogy ennek a követelménynek csak kritikusan 
gondolkodó pedagógus képes megfelelni, az oktatók kritikai gondolkodással 
kapcsolatos nézeteire, és főképpen gyakorlatára vonatkoztatva szerény kutatási 
eredmény áll rendelkezésünkre. 

Egy felsőoktatási környezetben dolgozó oktatók nézeteit vizsgáló amerikai kutatás 
azt állapítja meg, hogy, bár a válaszadók túlnyomó többsége a kritikai gondolkodás 
jelentőségét húzza alá, az oktatók nem látják a kritikai gondolkodás és intellektuális 
sztenderdek, gondolkodási szabályok összefüggését, ez utóbbiakat nem tudják 
azonosítani, nem képesek elkülöníteni a hallgatói aktivitást a kritikai gondolkodástól, 
sőt a kritikai gondolkodás fogalmát sem tudják meghatározni (PAUL 2004).  

Munkánkban a tanári kritikai gondolkodás gyakorlatáról szerettünk volna képet 
kapni. Tanárjelöltek valamint már pedagóguspályán lévő, kiegészítő tanulmányokat 
folytató tanárok gondolkodási folyamataiba történő bepillantásra az általuk önállóan 
készített tudományos esszé tartalmi és szerkezeti vizsgálata nyújtott lehetőséget. A 
továbbiakban ennek a kutatásnak a körülményeit és eredményeit fogjuk röviden 
áttekinteni. 

 
A tudáskonstrukciós folyamat keretei és vizsgálata 
 
Vizsgálatunkban a Pannon Egyetem tanárképzésben résztvevő hallgatói közül 

összesen 46 fő vett részt, akik közül 12 nappali tagozaton és 34 levelező tagozaton 
végezte tanulmányait a vizsgált időszakban. Az utóbbiak a képzést már tanári pályán 
folytatott tevékenységük mellett vállalták fel, azaz gyakorló pedagógusként vettek 
részt kutatásunkban is. A hallgatók valamennyien a tanári mesterképzés illetve MA 
tanár szakos tanulmányaik utolsó félévét végezték angol, etika, hittanár-nevelőtanár, 
német, magyar és pedagógia szakon. 

Az érintett hallgatók tanítási gyakorlatukat teljesítették különféle iskolai 
intézményekben. A háttérintézmények Veszprém városban, a régió településein, 
illetve Nyugat-magyarországi területen található kisebb általános iskolák, nagyobb 
városi gimnáziumok, összevont oktatási intézmények, vagy azok kollégiumai voltak, 
mivel azonban a kutatás eredményeinek értékelésénél a vizsgált intézmény jellege 
nem volt döntő szempont, ezért azok részletesebb bemutatása munkánkban 
mellőzhető. 

A kutatás arra a megfontolásra épít, mely szerint az új tudás megszerzésének 
kiindulópontja egy előzetes tudás, amelynek alapján az egyén bármely új ismeretet 
feldolgoz, és a feldolgozás bonyolult folyamata eredményeképpen az új elemet már 
meglévő tudásába beépítve új tudást hoz létre önmaga számára. 

A tudáskonstrukciós folyamat stimulusa egy tudományos esszé készítésére kiírt 
feladat volt. Ennek végrehajtása során a hallgatók az adott iskolai intézmény 
szervezeti sajátosságainak megismerését és elemzését önállóan végezték el, majd 
szerzett ismereteikről egy dolgozat formájában adtak számot. A dolgozat tartalma 
tekintetében a szerzők az iskolai szervezet megismerését a vezetés, általános célok 
és feladatok, intézményi struktúra, hatáskör és felelősség megosztás, döntéshozatal 



77 

 

és információáramlás, külső és belső kapcsolati és kommunikációs struktúra, 
ellenőrzés, értékelés valamint az intézményi kultúra, klíma témák köré építhették 
választásuk szerint. Az írásmű szerkezetére, formai követelményeire valamint a 
megfigyelés és elemzés szempontjaira vonatkozóan a félév elején részletes írásbeli 
útmutatót kaptak, amely a témakörben megjelent és felhasználásra javasolt 
szakirodalom felsorolását, valamint az előírt dolgozat értékelésének irányadó 
szempontjait is tartalmazta. Ez utóbbiak között a kritikai megközelítés explicit módon 
szerepelt, a dokumentum azonban nem tartalmazta a fogalom értelmezését. A 
kritikai gondolkodás elméleti síkon történő bemutatására a megelőző kurzusok sem 
tértek ki, így a résztvevők saját értelmezésükre hagyatkozhattak. A 45 írásmű 
benyújtása a félév végén történt meg.  

Kutatásunk előzményeként több hipotézist állítottunk fel. Elsőként azt feltételeztük, 
hogy mind a tanárjelölt hallgatók mind pedig a pályán lévő pedagógusok kritikai 
megközelítést alkalmaznak az önálló tanulási folyamatban, azaz írott munkájuk 
előkészítése, összeállítása és elkészítése során. Ennek a feltételezésnek a 
megfogalmazásában irányadóként az az elképzelés állt, mely szerint a pedagógusok 
jellemzően kritikai gondolkodók. Munkájuk során az új ismeretek szerzését valamint 
a gyűjtött tapasztalat új tudáselemmé formálását a korábbiakban megszerzett tudás 
alapján végzik, az új információt elemzésnek vetik alá.  

Feltételeztük azt is, hogy a nagyobb tapasztalattal rendelkező gyakorló tanárok a 
kritikai gondolkodás magasabb szintjét valósítják meg a kapott feladat megoldása 
során, köszönhetően az előzetesen szerzett elméleti és gyakorlati ismeretek 
nagyobb mennyiségének.  

Az adatgyűjtés módszereként a résztvevők által elkészített szövegek 
tartalomelemzését végeztük el előzetesen felállított szempontok alapján. Ennek 
során a következő kérdésekre kerestük a választ. 

1. Az iskolai szervezet mely dimenzióját veszi vizsgálat alá? 
A választás a szervezet tevékenységének azt az oldalát mutathatja meg, amelyet a 
hallgatók akár tanárjelöltként akár gyakorló tanárként leendő tanári szerepük 
viszonylataiban kiemelkedő jelentőségűnek vélnek. 

2. Támaszkodik-e a munka szakirodalmi ismeretekre? 
A szakirodalom feltárása az önálló, autonóm tanulási folyamat során részben 
stimulusként működik, részben pedig a kritikai gondolkodás gyakorlásának 
kiindulópontjaként vagy alapanyagaként szolgál. 

3. Milyen módon mutatja be a választott vizsgálati területet? 
A bemutatás a terület tényvilágának, szabályszerűségeinek, jelenségeinek 
értelmezését, fogalomkörének befogadását, összefüggések feltárását is lehetővé 
teszi, azaz analitikus, elemző megközelítést mutathat be, amely a kritikai 
gondolkodás alapszintjének tekinthető. 

4. Milyen adatgyűjtési technikát alkalmaz a szervezet megismerésére?  
A gondolkodásban a vélemény, értékelés kialakítása során érvek felsorakoztatása és 
bizonyítékok gyűjtése a vélemény érvényességének és megbízhatóságának 
megerősítését szolgálja.  

5. Hogyan veti össze a szakirodalom által megfogalmazott ismereteket a 
tapasztaltakkal? 

Összevetése szintetizáló jellegű-e? 
A gondolkodás egy magasabb szintje valósul meg a feltárt és értelmezett szervezeti 
elemek elméleti világának és a gyakorlat valóságának szintetizálása során. Ez 
alapján a szerző saját, egyéni produktumként konkrét, eredeti gondolatokhoz juthat 
el. 
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6. Alkot-e egyéni ítéletet az eredmények alapján? 
A tudományos elmélet és a gyakorlat közötti összevetés eredményére épülő, a 
gondolkodási folyamat eredményeképpen kialakuló ítélet a kritikai gondolkodás 
magas szintjére utal.  

A szövegek tartalomelemzését a fenti szempontok szerint végeztük, a vizsgált 
tartalmak kódolása részben mennyiségi, részben minőségi mutatók alapján történt. 
Az elemzés részleteinek bemutatása más munkánkban már megtörtént (FÁBIÁN 
2014), ezért itt arra következtetéseink rövid összefoglalásával térünk csak vissza.  

Az írott munkák választott témája arról árulkodik, hogy a jelöltek egy kisebb 
hányada nem tud, vagy nem szándékozik a szervezet egy-egy dimenziójának 
mélyreható elemzésével foglalkozni, számukra annak általánosságban történő 
megismerése elegendő cél, amely azonban a munka terjedelmét tekintve csak 
felszínes tájékozódás formájában érhető el. Többségében azonban saját 
szerepviselkedésük mozgatórugóit vizsgálják, amelyek a vezetés, illetve a szervezet 
külső és belső kommunikációs struktúrája beleértve a döntéshozatal és 
információáramlás jellemzőit.  

A gondolkodási folyamatok sajátosságai tekintetében megállapítást nyert, hogy a 
vizsgálat részvevőinek csaknem felénél hiányos az analitikus gondolkodás megfelelő 
szintű alkalmazása, köszönhetően az új információ hiányos értelmezésének és 
feldolgozásának. A kapcsolódó argumentumok, érvek megismerésére, próbájára és 
értékelésére elvétve kerül sor. A valóság megismerésére alkalmazott ismeretszerzési 
technikák gyakran limitáltak, felszínesek és kevés erőfeszítést igényelnek. A hiányos 
ismeretfeldolgozási folyamatok az ismeret értékelésében és a véleményalkotásban 
további mennyiségi csökkenést eredményeznek, amelynek elkerülésére számos 
esetben nem megalapozott ítélet megfogalmazására kerül sor a munkákban. 
Mindezen hiányosságok a feladattal kapcsolatos kritikai megközelítés, beállítódás 
hiányát világosan igazolják, nem bizonyítják azonban a kritikai gondolkodáshoz 
szükséges képességek hiányát. 

Emellett a vizsgált munkák több mint egy harmadában jól megalapozott kritikai 
ítélet megfogalmazására kerül sor. Ezekben az esetekben megállapítható, hogy a 
tanár vagy tanárjelölt beállítódása kritikai, a szerző a kritikai gondolkodás magas 
szintjét képes megvalósítani, gondolkodási folyamatainak eredményeképpen új, 
megbízható tudáselemet képes már meglévő tudásába integrálni, ezzel új, integrált 
tudást hoz létre. 

 
Gondolkodási mintázatok az írásművekben 
 
Jóllehet a vizsgált alanyok kritikai gondolkodási képességeiről nem sikerült 

elegendő ismeretet szereznünk, az elkészült munkák további elemzése érdekes 
jelenséget tár fel. Ha a szövegek alapján összevetjük a szakirodalom 
feldolgozásának sajátos vonásait a valóság feltárásának módozataiban mutatott 
sajátosságokkal, új tudás megszerzésére és alkotására irányuló kritikai gondolkodási 
folyamatok és véleményalkotás jellemzőit bemutató mintázatokat tudunk azonosítani.   

A gondolkodási mintázatokban felfedezhető közös elemek az alábbi 
absztrakciókban jeleníthetők meg.  
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T = új tudás 
Te = előzetes tudás (elmélet és/vagy tapasztalat) 
It  = tudományos ismeret 
Iv = valóságalapú ismeret 
V = vélemény, kritika 

 
Az írott szövegek alapján a fenti absztrakciók segítségével, azok rendszerbe 

állításával tipikus formák, gondolkodási mintázatok fedezhetők fel, amelyeket szórt, 
kapcsolt, lineáris és komplex elnevezéssel jelölve az alábbiakban ábrák segítségével 
mutatunk be. 

A szórt mintázat ábráin (1. ábra) megjelenített gondolkodási folyamatok közös 
jellemzőjeként megállapítható, hogy a szerző a kétféle, tudományos és valóságalapú 
ismeret vagy ismeretek feltáró folyamatát külön-külön végzi el, ezek összefüggéseit 
nem vizsgálja, továbbá nem fogalmaz meg következtetést, véleményt. Nem valósít 
meg kritikai gondolkodást, következésképpen nem jut el új tudáshoz sem. 
Esetenként az ismeretek közötti összefüggések elég távoliak ahhoz, hogy 
összekapcsolásuk nem, vagy csak körülményesen valósítható meg. 

 
’Szórt’ gondolkodási mintázat 

 
 

 
1. ábra 

 

A szórt gondolkodási mintázat alkalmazásában megfigyelt változatok az előzetes 
tudás (Te) megjelenítésében és a tudományos ismeret (It) valamint valóságalapú 
ismeret (Iv) megjelenítésében és azok mennyiségében vagy arányában 
különböznek. Az előzetes tudás a munkák egy részében kifejtésre kerül, amelyet a B 
ábrán folyamatos vonalak és nyilak alkalmazásával jelölünk, míg másutt 
feltételezhetően a munka hátterében jelen van, de explicit módon nem megjelenített. 
Ez utóbbi változatot az A ábrán az előzetes tudás jelölésének módja és a további 
elemek szaggatott vonallal történő összekapcsolása jelzi.   

Eltérések figyelhetők meg aszerint is, hogy az írásműben megjelenítésre kerül-e 
tudományos forrásból átvett ismeret, fogalom, tény vagy szabályszerűség. A munkák 
egy részében ugyanis az elemzést a szerző tudományos ismeretek feltárása nélkül, 
pusztán a valóság leírásával végzi el.  

A kapcsolt mintázat változataiban (2. ábra) közös vonásként egy új elem jelenik 
meg, amely a feltárt ismeretek ─ akár tudományos akár valóságalapú ─ egymással 
történő összevetését, egymásra vonatkoztatását jelenti egy olyan elemi szinten, 
amely a különféle ismeretek közötti összefüggések felismerését is lehetővé teszi. 
Ezen a ponton tehát a kritikai gondolkodás sikeres megvalósításához 

Te 

It Iv Iv 

 

Te 

It Iv Iv 

 

A B 
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nélkülözhetetlen analitikus gondolkodási folyamatok zajlanak. Az ismeretek nem 
egymástól függetlenül, hanem valamilyen módon összekapcsolva jelennek meg az 
írásműben. Az előzetes tudás explicit megjelenítésében vagy implicit jelenlétében a 
szórt gondolkodási mintázathoz hasonlóan itt is két változat figyelhető meg. 
 

 ’Kapcsolt’ gondolkodási mintázat 
 

 
2. ábra 

 
A lineáris gondolkodási mintázatban (3. ábra) a szerző által már elfogadott 

tudományos ismeretre épül a valóság megismerésének folyamata, annak alapján és 
azzal összevetésben kerül sor a valóságalapú ismeret feltárásának folyamatára, 
amely az írott munkában jól követhető. Analitikus és szintetikus gondolkodási 
folyamatokra egyaránt szükség van ennek megvalósításához. Eredményképpen új 
tudás megfogalmazására kerülhet sor, azonban ez nem minden esetben történik 
meg, amit az ábra az új tudás szaggatott vonallal történő jelölésével ábrázolja. 

 
 

’ Lineáris’ gondolkodási mintázat 
 

 
 
 
 
 
 
 
 

 
 

3. ábra 
 

Az általunk komplex gondolkodási mintázatnak (4. ábra) nevezett folyamat során a 
tudományos ismeret, valóságalapú ismeret és előzetes tudás állandó összevetése, 
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viszonyítása, analízise és az ezt követő szintézis során alakul ki egy olyan új tudás, 
amelynek megfogalmazása nem mindig történik meg önálló vélemény formájában, 
bár erre a lehetőség megalapozott.  

 
’ Komplex’ gondolkodási mintázat 

 

 
4. ábra 

 
Az ilyen módon megfogalmazott, új tudásra épülő értékelés, vélemény 

összegzése, annak explicit módon történő megjelenítése a kritikai gondolkodás 
legmagasabb szintjének megvalósítását látható módon igazolja. 

 
Összefoglalás 
 
Jóllehet a kis mintán végzett kutatásból kapott eredmények a pedagógusok kritikai 

gondolkodására vonatkoztatva általánosításra nem alkalmasak, a vizsgálatban 
résztvevők gondolkodási folyamatai tekintetében hasznos ismeretekhez jutottunk.  

Bár megállapítható, hogy a vizsgált szövegek többsége nem mutatja a kritikai 
gondolkodás magas szintjének gyakorlatát, azaz a komplex gondolkodási mintázat 
az írott szövegek csak igen kis hányadában mutatható ki, a résztvevők körében nem 
állapíthatjuk meg a kritikai gondolkodásra való képességek hiányát. Előzetesen a 
tapasztalattal rendelkező pedagógusok feladatmegoldásában a kritikai gondolkodás 
alkalmazásának magasabb szintjét is feltételeztük. A várakozásainkkal ellentétes 
eredmények azt igazolják, hogy a rendelkezésre álló tapasztalat nincs 
összefüggésben a kritikai gondolkodás alkalmazásának minőségével az új 
pedagógiai tudás önálló módon történő megszerzése során. 

Az adatok alapján nagy bizonyossággal megállapítható azonban az, hogy a kapott 
feladat megoldásához a résztvevők egy jelentős hányada nem kritikai attitűddel 
közelített. Ez a tény a kritikai gondolkodás gyakorlatában szerepet játszó egyéb, nem 
kognitív tényezők eddig nem feltételezett jelentős hatására hívja fel a figyelmet. 
További kutatásra van tehát szükség annak feltárásához, hogy a kritikai attitűd 
hiánya milyen tényezőkkel van összefüggésben.  

Következtetéseink azonban túlnyúlnak előzetes feltevéseink vizsgálatán. Az 
elkészült írott szövegek tanulmányozása olyan gondolkodási mintázatok 
megfigyeléséhez, azonosításához és absztrakciójához vezetett el minket, amelyek 
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további kritikai gondolkodást igénylő írott szövegek hatékonyabb elemzését teszi 
lehetővé. A szórt, kapcsolt, lineáris és komplex gondolkodási mintázatok más kritikai 
írásművekben való megjelenésének hasonló módon történő vizsgálata a kritikai 
gondolkodás szintjének és minőségének értékelését segítheti a jövőben. Ezen túl a 
bemutatott gondolkodási mintázatok rendszere alapot képezhet olyan 
kritériumrendszer és sztenderdek kialakításához, amelyek az önálló írásművekben 
megjelenő kritikai gondolkodás értékelésére alkalmazhatóak. 
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ÉNKÉPezés, KÉPMÁSolás 
Vizuális kommunikáció a közösségi hálón 

 
 
„Az új médium nem híd az ember és a természet között, hanem maga a természet.” 

(Marshall McLuhan, 1969) 

 
 
Napjainkra az internet életünk meghatározó színterévé, az információ, a 
kommunikáció, a munka és tanulás, illetve a szórakozás alapvető eszközévé, a 
fiatalok többségének elsődleges információforrásává vált. Sikerének, robbanásszerű 
elterjedésének és fejlődésének hátterében a technológiai és praktikus szempontokon 
túl szociális jellege és lehetőségei állnak, emberi természetünk alapmotívumaira 
építve társas szükségleteinket elégíti ki. Különösen igaz ez a social media 
(közösségi média), és még inkább a social networks (közösségi hálózatok) 
megjelenése óta. 
A kétezres években, különösen az utóbbi öt-hat évben a közösségi hálózatok 
használatának rendkívül dinamikus terjedése, életmóddá válása látványos 
változásokat hozott a fiatalok kommunikációjában. Szociális kapcsolataikat jelentős 
részben az interneten, ismeretségi hálózatokhoz csatlakozva (Twitter, MySpace, 
Iwiw, Face-book…) élik meg, amelyeken keresztül társalognak, üzeneteket küldenek, 
híreket, információkat, képeket, videókat osztanak meg egymással. 
Mára felnőtt az első olyan generáció, ún. digitális generáció (más megnevezéssel 
digitális bennszülöttek, PRENSKY 2001), amely szocializációját alapvetően 
meghatározta az internet, a digitális technológia. A napjainkban felnövekvő 
nemzedékek internethasználatát a közösségi hálózatok megjelenése tovább fokozta. 
11-16 éves magyar fiatalok az európai átlag felett használják az internetes közösségi 
hálózatokat (KÓSA, LÁSZLÓ 2010), valamint Európában a magyar gyermekeknek 
van a legtöbb ismerőse ezeken az oldalakon (EU Kids Online 2010). 
Az internet és a közösségi média komplex természetéből adódóan (technikai, 
kommunikációs, szociális, kulturális) több diszciplína, inter- és multidiszciplináris 
kutatás tárgya. Az újfajta kommunikációs struktúrák, az új média kiterjedt 
használatának hatása számos aspektusból vizsgálható, a szocializációban, a 
személyiségfejlődésben, az interperszonális és interkulturális kommunikációban, a 
tanítási-tanulási folyamatokban, a diák-diák, a tanár-diák, és a tanár-tanár 
kommunikációban egyaránt érzékelhető változásokat, és egyúttal kihívásokat és 
feladatokat eredményezett a kutatás és az oktatás-nevelés számára.  
 
Mitchell (1992) nyomán már a kilencvenes évektől picturial turn-ről, képi fordulatról 
beszélünk, az új médiatartalmakban egyértelműen látjuk a vizualitás szerepének, 
megjelenési mértékének további növekedését, a képek és mozgóképek, a világunkat 
és identitásunkat meghatározó képiség dominanciáját. A vizualitás uralta szociális 
interakció, a képi információk elképesztő áradata alakítja a fiatalok mindennapi 
vizuális közegét, amely alapvetően hat szemléletükre, formálja ízlésüket és egyben 
terepet és fórumot szolgáltat kreativitásuknak is. A vizualitás globalizációja, a 
képfogyasztási, képnézési szokások, a képekhez fűződő viszony változása, valamint 
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új képi kifejezőeszközök megjelenése feldolgozást és értelmezést kíván. A jelenség 
pozitív és negatív hatásainak feltárása, elemzése kiindulópontot, irányt és 
feladatokat jelöl ki a kutatás, az oktatói-nevelői munka, illetve a pedagógusképzés 
számára. 
 
A téma iránt elsősorban a jelenségben megnyilvánuló ellentmondás, a 
személyesség, intimitás és a nyilvánosság különös paradoxona keltette fel az 
érdeklődésemet, felvetve olyan kérdésköröket, mint a valóság és virtualitás 
párhuzamos működése, kompromisszuma, az online és offline identitás sajátos 
kombinációi, konstrukciói. 
Betekintve az óriási képi információhalmazba, amely a közösségi hálón, elsősorban 
a Facebook-on jut el a fiatalokhoz nap, mint nap, kezdtem megismerni és felismerni 
a Facebook-képek alaptípusait, a Facebook-fotókban megjelenő konvenciókat, 
trendeket, divatokat. Meglepő tapasztalat a fiatalok kitárulkozása, kihívó, nem ritkán 
szexuálisan provokatív fotók készítése és megosztása, vagy szenzációéhsége, 
fokozott érdeklődése a normálistól eltérő, a különös, a bizarr, a szélsőséges iránt. 
Szintén érdekes és meglepő tapasztalat, a kreativitás, a vizuális önkifejezés és 
alkotótevékenység időt, energiát és munkát nem sajnáló megnyilvánulásainak nagy 
aránya a közösségi hálón, különböző alkotókörök és mikrocsoportok, mangarajzoló, 
fotós vagy digitális művészeti önképző körök, „mémgyárak”, illetve egyéni munkákat 
dokumentáló fotóalbumok formájában. 
 
A közösségi oldalak általában, és különösen a Facebook jelentős változásokat 
eredményezett az egyéni kommunikációban, új stratégiák, módszerek kialakulását az 
önkifejezésben, önbemutatásban. A közösségi háló sajátosságából adódóan nem a 
közvetlen percepció realitása születik meg, hanem az információhalmazból 
összeállított virtuális valóság. Ez az információközlőt is arra készteti, hogy alkosson, 
bemutatkozzon, prezentáljon. A külön térben létezés megerősíti a konstrukciós/ 
rekonstrukciós kényszert, a közvetlenség hiánya pedig felerősíti a vizuális jelek 
szemiotikai tartalmait. Az alkotás szabadságát élheti meg bárki, az én köré 
rendeződő mikrovilág-alkotásban. A posztmodern „mindenki lehet művész”, és még 
inkább a „mindenki lehet tizenöt percre híres” igénye is megnyilvánul a social 
networks egyéni be- és kimutatkozásaiban. 
A felhasználók számos személyes információt osztanak meg magukról, többek közt 
és elsősorban fényképeket. Ugyanakkor a személyre szabott facebook-profil 
kialakításával lehetőségük van arra, hogy valós személyiségükbe – tudatosan vagy 
nem tudatosan – kívánt, vágyott személyiségelemeket vetítsenek, online énjüket, 
identitásukat megkonstruálják, online és offline identitások sajátos elegyét, 
variációját, kompromisszumát teremtve meg. A fényképek megosztása, pusztán a 
választás, a szelekció révén, azzal, hogy olyan képeket választ, amelyek – nézete 
szerint – vonzóbbnak, divatosabbnak, sikeresebbnek mutatják, igazodva az online 
társadalmi közeg elvárásaihoz, értékrendjéhez – tudatosság és szándékosság nélkül 
is – arra készteti az egyént, hogy alkosson, bemutasson, létrehozza karakterének 
online változatát.  
A közösségi hálózatok használatát vizsgáló kutatások zömében arra az eredményre 
jutottak, hogy a social networks, különösen a Facebook az „offline to online” 
folyamatnak felel meg, azaz a közösségi hálózat tagjai a valóságban már 
ismerősökként veszik fel és tartják fenn egymással online is a kapcsolatot. Ennek 
megfelelően az ismeretségi háló a valós szociális tér kiterjesztése, ahol a virtuális tér 
kapcsolatrendszere a reálist támogatja, így általában nem a valóságostól gyökeresen 
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eltérő alteregókkal, identitás-konstrukciókkal, hanem a realitás és a virtualitás, az 
online és offline személyiség sajátos kombinációival állunk szemben. Ugyanakkor – 
akár az internetes és a személyes kontaktus eltérő természete okán is – az egyén 
bizonyos képességeinek, személyiségjegyeinek felerősödése, míg más 
jellemvonások háttérbe, fedésbe kerülése, esetleg elrejtése miatt mégis konstruált, 
idealizált ez a kép.  
Szociológiai és pszichológiai kutatások vizsgálják az offline és online identitás 
összefüggéseit, illetve hogy az eltérő színtereken zajló szociális és interperszonális 
inter-akció hogyan hat egymásra, hogyan alakítja az egyén személyiségét, 
kapcsolatrendszerét, szociális kompetenciáit. Kriminológiai, kriminálpszichológiai 
tanulmányok is foglalkoznak azzal, milyen mértékben feleltethető meg egymással 
online és offline személyiség, összeegyeztethetők-e a valós történések és az online 
megnyilvánulások, lehetnek-e bizonyítékértékűek a közösségi hálón közzétett fotók, 
illetve a fotókon közvetített élethelyzetek, érzelmi állapotok, viszonyulások (BROWN 
2012). Egyúttal felhívják a figyelmet arra, hogy a social network lehetőségeiből és az 
identitás sokarcú, sokszínű természetéből adódóan félreértelmezésekhez és téves 
következtetésekhez vezethet az egyén kizárólag Facebook-profil alapján való 
megítélése.  
 
A kétezres években a közösségi hálózatokat rendkívül dinamikus terjedésük, jelentős 
hatásuk számos tudományterület kutatási tárgyává, tudományos laboratóriumává 
tette. Az interneten naponta jelennek meg cikkek, amelyek kutatások eredményeiről 
számolnak be a social network hatásának egy-egy szegmensét illetően. Többek közt 
a Journal of Computer-Mediated Communication, a Cyberpsychology, Behavior, and 
Social Networking és a Computers in Human Behavior című lap számos, a közösségi 
hálózatokról szóló tudományos kutatást közöl, elsősorban a téma egy-egy 
részterületét érintő marketing-, kommunikációelméleti, illetve pszichológiai, 
szociológiai, antropológiai megközelítését.  
 
A jelenleg folyó kutatást egy exploratív jellegű esettanulmány előzte meg 2011 
októberében és novemberében, mely a felsőoktatásban részt vevő hallgatók és 
oktatók Facebook iránti attitűdjét, Facebook-használati szokásait, a részvétel és a 
kívülmaradás okait, a közösségi hálón folyó diák-diák, tanár-diák, illetve tanár-tanár 
kommunikációt vizsgálta, valamint a Facebook-jelenlét és használat lehetőségeit, 
előnyeit, hátrányait a tanulásra, az oktatói-kutatói munkára vonatkozóan. A kutatás 
módszere az Elte Tanító- és Óvóképző Karán, illetve a váci Apor Vilmos Katolikus 
Főiskolán tanárok és hallgatók körében (152 fő) végzett nyomtatott kérdőíves 
adatvételi eljárás, valamint az adatok kvantitatív és kvalitatív elemzése volt.  
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Mi motiválta Facebook-regisztrációját? 

 
A kutatás eredményei alapvetően összecsengenek a feldolgozott szakirodalom 
következtetéseivel. Hasonlóan a nemzetközi felmérések adataihoz, a közösségi 
hálóhoz való csatlakozás legfőbb motivációja a már meglévő ismerősökkel, 
barátokkal való kapcsolattartás, erősen háttérbe szorítva az ismerkedés, az új 
ismeretségek szerzésének lehetőségét, megfelelve az „offline to online trend-nek".  
 
A Facebook-használat a diákok számára általánosan jellemző, a tanárok körében 
kevéssé. A kutatási minta a nemzetközi eredményekkel és a Socialbakers 
magyarországi statisztikai adataival egybehangzóan az életkor előrehaladtával 
csökkenő értékeket mutat a Facebook iránti érdeklődés, illetve aktivitás 
vonatkozásában, ezek az értékek azonban a választott, a felsőoktatás résztvevőit 
célzó, zömében felsőfokú tanulmányaikat végző fiatalokat elérő kutatás 
célcsoportjából adódóan jóval magasabbak, mint az országos adatok.  
A Facebook a 18-24 éves nappali tagozatos diákok körében örvend a legnagyobb 
népszerűségnek. A levelezős és különösen az esti tagozatos hallgatók körében 
alacsonyabb a részvételi arány, jóllehet talán éppen ezekben a csoportokban, az 
egymástól távol élő és dolgozó, nem napi kapcsolatban lévő hallgatók számára volna 
legcélszerűbb kiaknázni a Facebook „social glue" szerepét, illetve a közösségi háló 
nyújtotta lehetőségeket, alkalmazásokat a tanítási-tanulási folyamat online 
kiterjesztésében. A tanárok kisebb arányban tagjai a Facebook-közösségnek, 
kevésbé nyitottak a közösségi hálón zajló kommunikációra hallgatóikkal és 
kollégáikkal.  
 
A Facebook óriási népszerűsége és dinamikus terjedése ellenére a közösségi háló 
elsődlegesen a mindennapi kapcsolattartás, a szociális interakció eszköze és terepe, 
a tanítási-tanulási folyamatban a Facebook adta lehetőségek kevéssé kihasználtak, 
ugyanakkor jellemző a közösségi oldal használata informális oktatási céllal. E mögött 
talán az iskolai tevékenységek formális és informális közegének megkülönböztetése, 
szétválasztásának igénye húzódik és a Facebook általános megítélése, amely a 
közösségi hálóra, mint a szórakozás, a szabadidő kellemes eltöltésének eszközére 
tekint, határozottan eltávolítva a munka, az iskola, a tanulás terepétől. A Facebook-ot 
nem használók (16 százalék) a távolmaradás indokaként időhiányt, adatvédelmi 
szempontokat, és az internet nyilvánosságával szembeni ellenérzést nevezték meg, 
ketten pedig adatlopásról, zaklatásról szóló rossz tapasztalataikról számoltak be, ami 
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miatt megszűntették korábbi Facebook-tagságukat. A tagok számára a Facebook 
egyértelműen nem a virtualitás közege, hanem a valóságos kapcsolatok 
fenntartásának és működtetésének online kiterjesztése, így magától értetődően 
nyíltan, saját adataikkal vesznek részt, úgy gondolják, jól kezelik az internet 
nyilvánosságát. A kutatási mintában egyetlen álnéven regisztráló szerepelt, egy 
tanár. A húsz év feletti korosztályok a tizenéveseknél óvatosabban és tudatosabban 
vesznek részt az online közösségi életben. 
 
A közösségi hálón zajló vizuális kommunikációra irányuló jelen kutatás a fiatalok 
vizualitását, mint a szociális interakció új színterének meghatározó elemét kívánja 
vizsgálni, feltárni a 14-24 évesek képfogyasztási, képhasználati sajátosságait, 
preferenciáit, önbemutatási stratégiáit, médiatudatosság-szintjét, valamint 
következtetni a képi információk közvetítette értékrendre, értékorientációra 
vonatkozóan.  
A kutatás kiindulópontja online kérdőíves adatgyűjtés, 290 Facebook-felhasználó, 
171 nő és 119 férfi válaszaival. Közülük 199 válaszadó adta meg Facebook-
elérhetőségét, a kutatás számára hozzáférhetővé téve nyilvános facebook-profilját. A 
válaszolók zömében saját néven regisztráltak a Facebookon, a mintában tizenketten 
álnéven és ketten saját néven és álnéven is rendelkeznek Facebook-fiókkal. 
A felhasználók (0-5-ig értékelték a megadott tevékenységeket aszerint, hogy 
Facebook-on töltött idejüknek mekkora részét teszik ki) facebookolással töltött idejük 
legnagyobb részében a chatelés (787) és a bejegyzések olvasása (600) mellett 
mások által megosztott képeket (603) és videókat (446) nézegetnek. A képek 
megosztásának legfőbb motivációjaként legnagyobb arányban a barátokkal közös 
események és élmények dokumentálását (656), a jó hírek, örömteli pillanatok 
megosztásának vágyát (420), a többiek szórakoztatását (385), és ezt követően a 
személyiség képi kifejezésének igényét (363) nevezték meg. A Facebook-képeket 
érintő viszonyulásaikat illetően az alábbi állításokkal azonosultak leginkább a 
válaszolók: többnyire pozitív visszajelzéseket kapok (642); fontosnak tartom, hogy a 
képeim minél jobban tükrözzék az egyéniségemet (509); képeim pozitív tartalmúak, 
sikert, vidámságot közvetítenek (488); fontosnak tartom, hogy a pozitív oldalamat 
tükrözzék a képeim (488), valamint magas pontszámot ért el a mielőtt képeket osztok 
meg, pontosan átgondolom, hogy kit érint, kinek szánom az adott tartalmat (473) 
állítás is. Ugyanakkor arra a kérdésre, hogy kiknek engedélyezi, hogy láthassák a 
Facebook-oldalán megjelenő tartalmakat 30 facebook-használó válaszolta, hogy 
nem tudom, mert nem foglalkoztam ezzel a beállítással.  
 

 
 
  

Aktuális profilképe mennyire tükrözi személyiségét? Hány kép van jelenlegi Facebook-oldalán? 
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A kutatómunka a továbbiakban alapvetően négy megközelítésben vizsgálja tárgyát:  
Facebook-ikonográfia, képtipológia megalkotásához a Facebook-használók kor és 
nem szerinti, valamint a kötelező vizuális nevelésen túl művészeti oktatásban 
résztvevők és nem résztvevők csoportjaiban a publikus profiloldalakon közvetített, 
rögzített vizuális kommunikáció elemzését, kvantitatív elemzését és az ikonográfia-
ikonológia, a szemiotika módszereit is felhasználó kvalitatív képi tartalomelemzését 
végzi. 
Értékkutatás során következtet a vizsgált mintában résztvevő fiatalok 
értékrendszerére, értékrend-hierarchiájára, többek közt az interperszonális 
kapcsolatok, szociális intelligencia, tanulás-, és munkaértékek, önérvényesítés, 
valamint az esztétikum, és a kreativitás vonatkozásában. 
Önbemutatási stratégiák vizsgálatával a felhasználók profilképeikre és az általuk 
közvetített tartalmakra és hatásokra vonatkozó szándékait, elképzeléseit, véleményét 
kívánja vizsgálni és összevetni a kutatásba vont független résztvevők véleményeivel, 
ítéleteivel, értékeléseivel, a tudatosság, a szándékolt és a tényleges, előidézett hatás 
és kifejezés tekintetében. 
Vizuális oktatási projektek megvalósításával a Facebook kereteit, lehetőségeit és 
alkalmazásait felhasználva a képi kifejezőeszközök tudatosabb használatát célozza. 
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PAJORNÉ KUGELBAUER Ida 
Eötvös Lóránd Tudományegyetem Neveléstudományi Doktori Iskola 

 

 

Egyszerűség és komplexitás a  

Waldorf-pedagógia formarajz és festés feladataiban 

 

A kutatási téma meghatározása 

A Waldorf-pedagógia formarajz és festés feladatainak vizsgálata a doktori 
kutatásomhoz kapcsolódik, melynek célja a Waldorf-pedagógia vizuális nevelési 
hatásrendszerének feltárása. Kutatásom során a megfigyelés mellett a rajzi 
teljesítmény mérésére Clark Rajzi Képességek tesztjét alkalmaztam. (CLARK 1989, 
KÁRPÁTI 2001, 2005) A képességfejlesztés módszereit a rajzi teljesítménnyel 
összefüggésben is vizsgáltam. 
 

A képességfejlesztés területei 

A Waldorf-pedagógiára a komplex képességfejlesztés a jellemző. Az epochák 

(közismeretei tantárgyak) felépítésében a rajzolás és vizuális alkotás szervesen 

beépül a tanulási folyamatba, ahogyan a vers, az ének, a mozgás, a dramatikus- és 

ritmusjátékok is jelentős szerepet kapnak. A tananyagot komplex módon különböző 

művészeti tevékenységek bevonásával dolgozzák fel, ezzel a gyakorlás terepét 

biztosítják a művészeti tevékenységeknek. Ugyanakkor a művészeti szakórákon 

apró lépésekben folyik a képességfejlesztés, a gyerekek képességeihez 

alkalmazkodva, azt figyelembe véve módszeresen halad. Az egyszerű feladatok 

egymásra épülnek, és olyan alapképességeket fejlesztenek ki, amelyek a 

későbbiekben több tantárgy képességstruktúrájának alapját jelentik. 

A Waldorf-pedagógia képességfejlesztésének központi eleme a fantáziaműködés, 

mint a belső képek megteremetésének tevékenysége. A képességfejlesztés három 

nagy területre a gondolkodás, érzelem és az akarat fejlesztésére koncentrálódik. Az 

érzelem és akarat fejlesztését a művészi kifejező tevékenységek segítik, melyek: az 

ének és zene, festés, mintázás, kézművesség és az euritmia. (STEINER,2007) 

A gondolkodás fejlesztésében a képzetek illetve fogalmak kialakításának van nagy 

szerepe, melynek módszere a szemléletes oktatás: a képekben kifejezett gondolatok 

használata, a mesélés, történetmondás; valamint a láttatás és képszerűség által a 

gondolkodás fejlesztése, amely elsősorban a formarajz feladatokhoz kapcsolódik. 

Bővíthető képek, képzetek segítségével formálja a gyermek gondolkodását és nem 

merev és elvont definíciók által. (STEINER , 2007) 

 

Formarajz 

Az első két év formarajz feladatai a folyóírást is előkészítik, fejlesztik az irányok és 

arányok megfigyelésének képességét. Első osztályban téma az egyenes és görbe, a 

függőleges, vízszintes és átlós vonalak, a folyamatos minták és sorozatok. A 

formarajz alkotói gyakorlataihoz kapcsolódóan térbeli mozgásokat is végeznek.  (A 

magyarországi Waldorf-iskolák kerettanterve, 2005) Az aprólékos és módszeres 
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képességfejlesztés eredményeként a gyerekek eligazodnak térben, és képesek 

megfigyelések után arányokkal dolgozni.(PAJORNÉ KUGELBAUER 2011) 

Második osztályban a téma a tükröződés és szimmetria. A látott órán a gyerekek a 

„tükör” játékkal hangolódtak a feladatra, amely a megfigyelő képességet fejleszti. A 

mozgásban átélt szimmetria után következik a rajzos feladat. A szimmetrikus alakzat 

egy részét rajzolja a tanár a táblára és a gyereknek ezt kell folytatnia, a színválasztás 

egyéni.    

Steiner elképzelése szerint a formarajz feladatok során a kiinduló formát szemlélve a 

gyerekben a hiányérzetet kell felkelteni (minden gyereknek az egyéniségéhez illó 

módszerrel) hogy kiegészítse a formát. A gyerekek saját élmények alapján 

megtapasztalhatják a szimmetriát, harmóniát és megfelelést, valamint felismerik a 

formák belső, látható törvényszerűségeit. Így lehet kialakítani a gondolkodó 

látásmódot, a láttató gondolkodást, ezáltal a gondolkodás teljesen a képben marad. 

(STEINER 2007) 

2. osztályban szimmetrikus alakzatok figyelhetők meg a szorzókorongokon, 

amelyekre a gyerekek fűzik fel a fonalat és a szorzótábla megtanulását segíti. A 

szorzókorongokon látható alakzatok visszatérnek a 6. osztályosok geometria 

füzetekben.4 

 5  6 

     7 

  

                                                 
4
 A tanulmányban közölt fényképeket Dr. Pajorné Kugelbauer Ida készítette. 

5
 Szorzókorongok, 2. osztály, Pesthidegkúti Waldorf Iskola 

6
 Táblarajz a szorzótáblához kapcsolódóan, 2. osztály, Pesthidegkúti Waldorf Iskola 

7
 Geometria füzet rajzai, 6. osztály, Pesthidegkúti Waldorf Iskola 
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Harmadik osztályban a formarajz feladatok során már a jól begyakorolt szimmetrikus 

egyensúlyból kilépve aszimmetrikus formákat kell létrehozniuk a gyerekeknek egy 

kiinduló, közös motívumból. A megfigyelt motívum lemásolása nem tart hosszú ideig 

(PAJORNÉ KUGELBAUER 2012), így a gyerekek életkori sajátosságaihoz 

alkalmazkodik (FEUER 2000). A motívum egyéni folytatása megteremti a 

lehetőséget a kreatív megoldásokra a képi egyensúly, a komponáló képesség, a 

dekoratív érzék fejlesztésére, és a vonalhasználattal kapcsolatban és a 

színkontrasztok hatásának felismerésére, felfedezésére teremnek egyéni 

lehetőséget. A gyerekek a munkát a saját fantáziájuk, érzéseik és gondolataik 

alapján folytatják, teljesen szabadon kötöttségek nélkül. Minden gyermek egyéni 

tempóban dolgozik, így aki óra végéig nem készült el, az otthon fejezi be a munkáját. 

A rajzokon megfigyelhető, hogy a gyerekek vizuális képességei eltérő szintűek. Az 

eszközhasználatnál is eltérő minőségű megoldásokat fedezhetünk fel. Vannak 

foltszerű és vonalas megoldások, és van ahol már a színekkel és/vagy 

színárnyalatokkal létrehozott térbeli hatás is felismerhető. 

     8 

A 4. osztályos formarajz feladatok az egymásba fonódó díszítő motívumai, melyek a 

Kelta, Karoling és Longobárd kultúra formakincsét idézik fel. (A magyarországi 

Waldorf-iskolák kerettanterve, 2005) Ez továbblépést jelent a térbeliség felé, mert a 

vonalak kereszteződésekor már megjelenik az alatta-fölötte reláció, ami a térbeli 

képzelőerő fejlesztését segíti. Az íves vonalak mellett egyenes vonalakból álló 

formákat is rajzolnak. Egy-egy motívumot folytatólagosan, sordísz szerűen is 

rajzolnak gyakorlásképpen. A feladatokban megmutatkozik a fokozatosság és 

sokféleség. 

     9 

Ugyanakkor meg kell jegyeznem, hogy a formarajz feladatok kapcsolhatók az 

euritmia gyakorlatokhoz is, amikor a gyerekek a járásukkal, futásukkal a talajon 

rajzolnak ki bonyolult formákat. 

Ötödik osztálytól a formarajz beolvad a szabadkézi geometriába, amely epochaként 

jelenik meg. A szabadkézi geometria feladatok a számtan és matematika 

                                                 
8
 Gyerekmunkák, formarajz, 3. osztály, Pesthidegkúti Waldorf Iskola 

9
 Gyerekmunkák, formarajz, 4. osztály, Pesthidegkúti Waldorf Iskola 
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tantárgyhoz kapcsolódnak, és a gyerekek megismerkednek a geometria alapjaival. A 

szabadkézi geometria után hatodik osztályban következik a geometria, ahol már 

körzővel, vonalzóval szerkesztenek. A füzetrajzaik rendkívül színesek, szemléletesek 

és dekoratívak. A matematikai tartalom az esztétikummal párosul.  

   10 

 

Festés 

Áttérve az ábrázolás tanítására, Steiner szerint a vonallal történő rajzolás már 

jelentős elvonatkoztatást, absztrakciót követel, mert a valóságban nincsenek 

vonalak, csak a látványt redukáljuk vonalas ábrázolássá, ezért úgy gondolja, hogy az 

ábrázolás tanítására a festés alkalmas. (Steiner 2007) 

A színekből kiinduló festő feladatok a színek kifejező erejének felismerését segítik, 

színkeverési tapasztalatokat nyújtanak és megteremtik a lehetőséget egy olyan 

elmélyült alkotói folyamat megtapasztalására, amikor a gyerekeknek több 

szempontot kell összehangolniuk. Egyszerre kell figyelniük a papír, víz és festék 

tulajdonságaira, az ecsethasználatra, az ábrázolási szándékaira, érzéseire valamint 

az alakuló képre. Kezdetben csak két színt használnak és színkontrasztokat hoznak 

létre, amelyek érzésekhez kötődnek.  

Második osztályban a tanár történetmeséléssel indítja el a festés órát, ezzel a belső 

képek előhívása a cél, és színekkel az érzések, hangulatok kifejezése. Fokozatosan 

jelennek meg a formák, amik a színekből emelkednek ki, és nincs törekvés 

szemléletes körvonalakra. Az egyik osztályban a történethez illusztrációszerű 

képeket festettek a gyerekek. 

Szintén második osztályban a mese kapcsán arról beszélgettek a tanítójukkal a 

gyerekek, hogy hányféle bátorság van, valamint a „bátor szabócska” és a süni milyen 

módon volt bátor. Majd azt kérdezte az osztálytanító, hogy ezt a kétféle bátorságot a 

gyerekek hogyan festenék meg. A tanár sokféle elképzelést meghallgatott, majd a 

következő instrukciókat adta: „Mind a két bátorságot fesd meg! Lehet keverni a 

színeket. Állítva és fektetve is használhatod a papírodat. Elszakadhatsz ezektől a 

formáktól (a falon lévő, előző órai festményekre utal). Azt csináld, amit Te érzel, és 

ne azt, amit mások mondanak.  Tehetsz bele foltokat. Nagyon szabad vagy ebben a 

                                                 
10

 Geometria füzet rajzai, 6. osztály, Pesthidegkúti Waldorf Iskola 
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munkában. Most az fontos, hogy ne a szabócskára gondolj, hanem a kétféle 

bátorságra, aki az erejével akar győzni, és aki a huncutsággal.” 

A különböző évfolyamok festés gyakorlatai során a témaválasztás az évszakokhoz, 
napszakokhoz és természeti jelenségekhez is kötődnek. Például negyedik 
osztályban a szivárványt festik meg, ötödikben a téli fát, és naplementét. A 
vízfelületet és naplementét ábrázoló festményeken látható, hogy miközben azonos 
színösszeállítással készülnek a képek, és a kompozíció is nagyon hasonló. 
Ugyanakkor a színek intenzitása, a horizont megválasztása már egyéni, és ennek 
következtében a képek hangulata között különbség is érzékelhető. A vízfelület 
fodrozódása és nyugalma is egyéni megoldásokat mutat. 

       11 
Szintén 5. osztályban az emberi alakok arányait tanulták és ehhez kapcsolódóan 

különböző érzéseket kellett életre kelteni a gyerekeknek. Munkájuk során csak a 

téma volt meghatározott, és teljesen szabadok voltak a színek és testtartás 

tekintetében. Az emberi alakokhoz kapcsolt érzések megjelenítésében szerepe volt 

egyrészt a formarajz gyakorlatoknak, melyek fejlesztették a formák, gesztusok 

megragadásának képességét; másrészt annak, hogy alsóbb osztályokban kellő 

mértékben átélhették a színek érzelmi hatását, kifejező erejét. 

Száradás után közösen beszélgettek a képekről. A megfigyelés alkalmával 

tapasztaltam, hogy amikor egymás után az osztálytanító felmutatta a rajzokat (hogy 

milyen érzést fejez ki), akkor az alkotó osztálytársai nagyon pontosan felismerték a 

társuk kifejezési szándékát, a vizuálisan megkomponált érzéseiket; és ezeket az 

észleléseket a vizuális benyomásaikról képesek voltak verbálisan és pontosan 

megfogalmazni. Ez érzékenységet és fejlett vizuális befogadói képességeket mutat. 

 

Komplexitás 

Steiner szerint a gyerek az általános iskolás időszak alatt „művész”, igényli, hogy 

mindent képszerű, művészi módon kapjon meg. Ebben az időszakban a gyereknek 

sok szépséget, az élet művészet általi megragadását kell közvetíteni, mert később 

csak így lesz képes a gyakorlatias dolgok megértésére. (STEINER 2007)  A 

főtanítási időszakban egymást követő epochákon belül is a művészettel nevelés 

központi szerepe figyelhető meg, melyben különböző művészeti tevékenységek és a 

hozzájuk tartozó képességfejlesztés kap helyet. 
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 Gyerekmunkák, festés, 4. osztály, Pesthidegkúti Waldorf Iskola 
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Első osztályban az írás olvasás tanulása kötődhet rajzi feladatokhoz vagy euritmia 

mozdulatokhoz is. A Waldorf-osztálytanító dönt arról, hogy melyik módszert 

választja. (KULCSÁR 2004) 

A Waldorf-iskolákban csak harmadik osztályban kezdődik a folyó írás tanulása, amit 

ez első két év formarajz feladatai készítenek el, melyet az előzőekben részletesen 

bemutattam.  

Negyedik osztályban az állattan epocha kapcsán a tantárgyi integrációk sora 

figyelhető meg. Az állatok alakja felbukkan formarajzban, festésben, domborműben 

egyaránt. 

 12  13   14 

A művészi alkotó tevékenységek a közismeretei tantárgyak tanulási folyamatában az 

elmélyítést, megértést, rögzítést segítik. Az epochákhoz kapcsolódó vizuális alkotó 

feladatok által az önálló alkotó munkában is gyakorlottabbak lesznek a gyerekek.  

Az ötödik osztályosok „A fától a füzetig” című epochához készített néhány 

füzetrajzán lemérhető, hogy az előző évek formarajz tanulmányai milyen módon 

épültek be a gyerekek kifejező alkotásaiba. A rajzok önállóan készültek, a téma a 

papírszállítás volt. Előzetesen az iskolában még nem tanultak a térábrázolási 

konvenciókról, a perspektivikus ábrázolásról, ez felsőbb osztályok tananyaga. Mégis 

ábrázolják a teret, igaz eltérő formában, és más-más minőségben.  Véleményem 

szerint a térábrázolási képességeik fejlődésére a formarajz feladatok kedvezően 

hatottak. Egyrészt a kereszteződő formák és csomó rajzok tapasztalatot nyújtottak az 

előtte-mögötte reláció megtapasztalásához, amely már a füzetrajzokon is 

megfigyelhető. Másrészt több esetben térhatást eredményez az autó formájának 

redukált vonalai és arányai, amelyek olyan szögben ábrázolják az autót, amelyen 

több oldala is látható egyszerre.  

   15 
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 Gyerekmunka, formarajz az állattanhoz kapcsolódóan, 4. osztály, Pesthidegkúti Waldorf Iskola 
13

 Gyerekmunka, dombormű az állattanhoz kapcsolódóan, 4. osztály, Pesthidegkúti Waldorf Iskola 
14

 Gyerekmunka, festés az állattanhoz kapcsolódóan, 4. osztály, Pesthidegkúti Waldorf Iskola 
15

 „A fától a füzetig” című epocha füzet rajzai, 4. osztály, Pesthidegkúti Waldorf Iskola 
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Mivel nincsenek a Waldorf-iskolásoknak tankönyveik, így a gyerekek által készített 

füzeteknek nagy szerepe van. A füzetbe az órán és otthon is dolgoznak. 

Emlékezetből - az órán hallottak alapján - készítenek összefoglalást, a közösen 

megbeszélt vázlatpontok segítségével. Az egyes részekhez otthon rajzokat 

készítenek saját elképzelésük alapján. Az alsóbb évfolyamok füzeteiben több a rajz 

és kevesebb a szöveg, míg a felsőbb évfolyamok esetében az írásos szöveg aránya 

emelkedik az epocha-füzetekben. A Waldorf-pedagógia érdeme, hogy megvalósítja a 

tantárgyakon átívelő fantázia fejlesztését hol rajzok, hol fogalmazások készítésével. 

A fogalmazásokat általában egy ember szerepébe bújva 1 szám 3. személyben írják.  

Ötödik osztályban a János vitézt dolgozzák fel, itt is lehetősége van a Waldorf-

osztálytanítónak választani, hogy rajzok vagy más művészeti ág segítségével 

dolgozzák fel az anyagot. 

      16 

A megfigyeléseim második évében az 5. osztályosok színházi előadást készítettek. 

Az óriásoknál tett látogatást bábfigurák alkalmazásával tették szemléletessé. Addig 

gyerekek játszották a János vitézt és a többi szereplőt, de egy pillanat alatt 

átváltoztak és a gyerek lettek az óriások, és a történet szerepeit már kézben elférő 

bábok alakították, amelyek pontosan úgy voltak felöltöztetve, mint a szerepet alakító 

gyerekek. 

A komplexitásra jellemző, hogy a folyamat végén a gyerek néhány mondatos 

élménybeszámolót írtak a tanáruk kérésére. Ezek az írások az iskolai újságban meg 

is jelentek. 

 

A Clark Rajzi Képességek Teszt által felvett rajzok vizsgálata 

A doktori kutatásom során a Pesthidegkút képességfejlesztés megfigyelése mellett a 

rajzi teljesítmény megmérésére a Clark Rajzi Képességek Tesztet alkalmaztam. 

Azért választottam ezt a mérőeszközt, mert a 13 értékelés kategóriával az értékelési 

rendszere nagyon hasonló az általános iskolai rajzoktatás során a gyakorlatban 

használt értékelési rendszerhez. A teszt négy grafitrajz elkészítését kéri, és a 

különböző témák - az érdekes ház, a futó ember, a szabadidő eltöltése, és a 
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 Irodalom epocha füzet rajzai, 5. osztály, Pesthidegkúti Waldorf Iskola 
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szabadon választott téma - lehetőséget adnak az ötletes, egyéni megoldásokra. 

(CLARK 1989, KÁRPÁTI 2001, 2005) 

A felvett Clark Rajzi Képességek Teszt rajzok - az egyes kategóriák pontértékén túl - 

azt is megmutatják, hogy a Waldorf-pedagógia képességfejlesztésének elemei 

hogyan épülnek be a gyerekek rajzaiba, személyes közléseibe. Egyetlen grafit 

ceruzával milyen kifejező hatásokat érnek el 4. - 5. osztályban, úgy, hogy eddig ezzel 

az eszközzel nem „tanultak” rajzolni. Továbbá kifejező jellegű feladatokat csak olyan 

módon rajzoltak - az epochák során-, hogy direkt képességfejlesztés, közvetlen 

tanári irányítás, ráhatás, vizuális probléma bemutatása, képi szemléltetése nem 

kísérte a feladatot.  

A CDT gyorsan futó ember ábrázolását kérő rajzok közül a 4. és 5. osztályos 

Waldorf-iskolások munkáit láthatják az 1. és 2. mellékletben. A futó ábrázolásánál jól 

megfigyelhető a belső képzetekből előhívott formákon belül a pontos arányok és 

irányok, ami a formarajz feladatok fejlesztő hatását mutatja. Megfigyelhető a pont, 

vonal és folt használata, valamint az ismétlődésre, pont, vonal és forma ritmusra is 

található példa (1. melléklet). A vizuális ritmus alkalmazása a 4.-s 5. osztályos 

Waldorf-iskolások körében gyakorinak mondható. Megfigyelésem alapján a formarajz 

tanulmányok mellett a zenei képességfejlesztés transzfer hatása is érvényesül, mert 

az első négy évfolyamon az epochákhoz kapcsolódóan a főtanítási időszakban napi 

rendszerességgel hangsúlyosan megjelennek az énekek, ritmusos mondókák, 

versek - tapssal vagy járással kísérve. A ritmust a gyerekek saját testükön átélve 

tapasztalhatják meg. 

A 2. melléklet rajzain a tónusok és textúrák kialakítása figyelhető meg szintén 

gyorsan futó ember témában 4. és 5. osztályos Waldorf-iskolásoktól. Az elmosódóan 

kirajzolódó, sok esetben kontúr nélküli formák a mozgás illúzióját keltik. Jellegzetes 

megoldás, hogy a teljes területet különböző tónus értékek töltik ki, így teremtenek téri 

hatást. Ahogy a festék elterül és kitölti a rendelkezésére álló teret, úgy a 

vonalkázással létrehozott tónusok is ezt teszik.  Ahogy a festékfoltból előbukkan a 

forma, úgy a sűrű vonalkázás is megteremt egy formát. Véleményem szerint ez a 

megoldás a festő feladatok fejlesztő hatásának eredménye, mert az egy technikában 

való elmélyedés (jelen esetben az akvarellfestés), eszköz és anyaghasználat 

gyakorlottságának tapasztalatai egy másik kifejező eszközre (például grafit ceruzára) 

is átvihetők és hasznosíthatók.  

A fantázia fejlesztés hatása az 1. és 2. mellékletben bemutatott gyorsan futó ember 

szituációba helyezésekor figyelhető meg. A 4. és 5. osztályos Waldorf-iskolások 

rajzain a sportolóhoz kapcsolódó környezetként láthatunk futópályát, stadiont, 

tájfutást az erdőben, és megjelenik a városi környezet is, a busz után rohanás.  

A 7. és 8. osztályos Waldorf-iskolásoknál az egyéni tartalom és formai megoldások 

szélesebb spektrumon mozognak. Megjelenik a humor, a dráma, a morbiditás a 

rajzokon. Eredeti nézőpontválasztás, dekorativitás, valamint differenciált és 

érzékletes vonalhasználat is megfigyelhető. (3. melléklet) 
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Összefoglalás 

Az eddigiekben bemutattam az egymásra épülő kis lépésekben megvalósuló 

formarajz és festő feladatok által történő képességfejlesztés gyakorlatát, amelyek a 

fantázia működés fejlesztését is biztosítják. Az epocha füzetek rajzai ezzel 

párhuzamosan a gyakorlás terepét teremtik meg, és indirekt képességfejlesztésnek 

tekinthetők. A direkt és indirekt képességfejlesztés hatása kimutatható a gyerekek 

CDT rajzain. 

Köszönet a Pesthidegkúti Waldorf Iskola tanárainak és diákjainak, hogy 
együttműködésükkel lehetővé tették a kutatást!  
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1. melléklet 

4. és 5. osztályos Waldorf-iskolások CDT rajzai.  

(2. rajz: Ember, aki nagyon gyorsan fut.) 
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2. melléklet 

4. és 5. osztályos Waldorf-iskolások CDT rajzai.  

(2. rajz: Ember, aki nagyon gyorsan fut.) 
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3. melléklet 

7. és 8. osztályos Waldorf-iskolások CDT rajzai.  

(2. rajz: Ember, aki nagyon gyorsan fut.) 
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ÖLVECKY Edit:  
Konstantin Filozófus Egyetem, Nyitra 
 
 

Innovatív törekvések a dunaszerdahelyi Vámbéry Ármin Gimnáziumban 
 
Dunaszerdahely rövid történelme 
 
A Csallóköz „fővárosaként” emlegetett Dunaszerdahely hosszas történeti fejlődésen 
ment keresztül. A város jelenleg fontos gazdasági, kereskedelmi, kulturális és 
oktatási központ. Napjainkban 3 gimnázium található itt, mégpedig a tanulmányban 
szereplő, s egyben legrégibb múltra visszatekintő, ma a város neves polgárának, 
Vámbéry Árminnak a nevét viselő Magyar Tanítási Nyelvű Gimnázium, valamint a 
2005-ben létesített Magyar Tannyelvű Sportgimnázium és a 2008-ban alapított 
Magyar Tannyelvű Magángimnázium. 
A város nevének első írásos említése egy 1256-os oklevélben található, ahol 
Syridahelként fordul elő. Ebből következtethető, hogy a korai Árpád-korban 
rögzülhetett a vásártartás időpontja is, azaz a szerda, amelyről Dunaszerdahely a 
nevét kapta (NAGY é.n.: web). 
Luxemburgi Zsigmond királynak a polgárságról kiadott törvényeivel (1405) megindul 
a városok renddé szerveződése. Egy 1429-es okirat már arra utal, hogy a királyi 
birtokban lévő Szerdahely is elnyerte az oppidum, azaz a mezőváros címet. 
A település szerepe eközben folyamatosan felértékelődik, a Csallóköz egyik fontos 
mezővárosa lesz. A reformáció terjedése Szerdahelyt is érinti: jelentős számú új hitre 
térttel találkozunk itt ekkor, 1620–47 között a katolikus templomot is elfoglalják, amit 
a Pálffy család vesz vissza tőlük a katolikusoknak. A települést, bár az országos 
politikai és hadi események javarészt csak érintik, mégis megviselik, hiszen az 
állandó katonai beszállások, a hadiadók, az ekkor tomboló járványok (pestis) is 
elszegényítik, elnéptelenítik a vidéket (NAGY é.n.: web). 
A század elején előbb szórványosan, később nagyobb számban megjelenik 
Szerdahelyen a zsidóság. Az ortodox hitközség elég korán kisebb templomot épített 
magának. Szerdahely élénk kereskedelmi központtá vált a korszakban 
(köszönhetően a zsidóknak is). 
Az 1848/49-es forradalom és szabadságharc a városra komoly hatással volt, a 
mezőváros küldöttséget küldött a pozsonyi országgyűlésre, többen bevonultak a 
honvédzászlók alá. A szabadságharc leverése utáni évtizedben a kisebb különálló 
települések a gazdaságilag egységesebb, érdekeiket jobban szolgáló város 
létrehozásáról gondolkodtak. Végül 1854-ben az addigi Szerdahely, Újfalu, 
Nemesszeg és Előtejed községekből megalakul Duna-Szerdahely. Az egyesült 
községek általános érdekei felett a városbíró őrködik, de minden egyes településen 
saját hadnagyot (bírót) is választanak, akik a városbíróval együttműködnek. (NAGY 
é.n.: web). 
Fontos, megkerülhetetlen ténye a 19. századnak, hogy annak végére Szerdahely 
lakosságának több mint a felét zsidó polgárai alkotják. Innen ered Szerdahely „Kis 
Palesztina” elnevezése is: a város fontos zsidó szellemi központtá válik, számos 
jeles rabbi működik itt.  
Már a 19. században erős kulturális tevékenység jellemzi a várost, sorra alakulnak 
meg a különböző egyletek, kulturális intézmények, felekezeti szervezetek, amelyek 
az első világháborúig, majd a két világháború között is erőteljesen befolyásolják a 
Dunaszerdahelyi Járás központjának, Szerdahelynek (is) a szellemi életét. A 20. 
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század elején jelentős regionális lapokat adnak ki itt (Csallóközi Lapok – 1901-től, 
Csallóköz – 1909-től, Csallóközi Hírlap – 1921-től).(NAGY é.n.: web) 
Az 1914-ben kitört első világháborúban a város a hátország mindennapi életét éli, 
annak velejáróival: az élelmiszerek egyre drágulnak, mind több a sorozás, a város 
hadikölcsönöket jegyez, a tanítás szünetel. Dunaszerdahely határában 1914-ben 
hadifogolytábor létesül, ahová már az év szeptemberében orosz hadifoglyok 
érkeztek.  
 A háború Dunaszerdahelyen a városban állomásozó fogolytábor őrszázadának 
1918. november 4-ei fegyverletételével ér véget, s még a trianoni békediktátum 
elfogadása előtt 1919. január 8-án cseh csapatok megszállják a várost, amely 1920 
után a Csehszlovák Köztársaság része lesz. 
Kihirdetik a statáriumot, az állami és közhivatalok élére cseh hivatalnokok érkeznek. 
A megmaradó hivatalnokoknak állampolgári esküt kellett tenni (NAGY é.n.: web). 
1938 novemberének elején – az első bécsi döntés értelmében, miszerint 
Magyarország a trianoni békeszerződéssel elvett területeiből visszakapott mintegy 
12 ezer km², döntően magyarok lakta területet – a cseh hivatalnokok és katonák 
elhagyják a várost, amit a magyar 4. önálló dandár zászlóaljai 1938. november 6-án 
vesznek birtokukba. Dunaszerdahely a Komáromi vármegye részét képezte ezután 
(NAGY é.n.: web). 
1938-ban az új katolikus iskolában megnyílik a város első gimnáziuma. Korlátozó 
intézkedéseket is foganatosítanak, amely a helyi zsidóságot érintik: a zsidótörvények 
értelmében előbb iparengedélyüket vonják vissza, majd maximalizálják a zsidók 
arányát a szellemi foglalkozásokban, valamint megtiltották alkalmazásukat állami 
közigazgatási és igazságügyi szerveknél és középiskolákban. 1940-ben a 
katonaköteles zsidók számára bevezetik a munkaszolgálatot, majd 1941-től 
fokozatosan megfosztották őket polgári és emberi jogaiktól, méltóságuktól (NAGY 
é.n.: web).  
1944-ben Szerdahelyen megjelennek a németek, megalakul a Nyilaskeresztes Párt. 
1944-ben a belvárosban, a zsidó nagytemplom környékén kialakított gettóba vonják 
össze a dunaszerdahelyi zsidóságot, majd júniusban koncentrációs táborokba 
deportálják a lakosság több mint felét alkotó, majdnem 3000 főnyi közösségét. 1945. 
március 31-én a német csapatok és a helyi nyilasok elhagyják a várost (NAGY é.n.: 
web). 
 
 
A gimnázium története 
 
A gimnázium létesítésére tett első kísérletek a 19. század utolsó éveire datálódnak. 
A lakosság bizonyos rétege igényt érzett az alsófokú iskolázottságon túlmutató 
műveltség megszerzésére. A kezdeményezés kiindulási pontjaként az 1860-ban 
létrehozott Casinot tekinthetjük, mely a város első kulturális intézménye volt. Főként 
népművelő tevékenységet folytatott, s itt kapott helyet a város első könyvtára is 1500 
kötettel (SZOLGAI 2011: 30). 
Mérföldkőnek tekinthetjük az 1894-es évet, amikor a város képviselőtestülete 
határozatot hozott egy Dunaszerdahelyen létesítendő gimnázium ügyében. A 
gimnázium létesítése hosszadalmas volt, s a folyamatot gátolta és meghiúsította az 
1. világháború kitörése. 
Az évtizedekig tartó gimnáziumalapítási törekvések csak 1938-ban jártak sikerrel. Az 
1938. november 2-i bécsi döntés következtében Pozsony Szlovákia részévé vált, s 
így Csallóköz ifjúsága középiskola nélkül maradt. A Pozsonyból kiszorult tanulókat 
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sem a komáromi, sem az érsekújvári gimnázium nem tudta befogadni túlzsúfoltság 
oka miatt. Ekkor a magyar kormány rendeletet hozott (VKM 40.243/1938) egy ún. 
gimnáziumi tanfolyam létesítésére Dunaszerdahelyen, s ezáltal lehetőséget adva a 
tanulóknak, hogy megkezdett tanulmányaikat folytathassák. A tanfolyam 
megszervezésével és annak 1939. január 31-ig való igazgatásával hivatalosan 
megbízták Ollé István Budapesten működő rendes tanárt, aki a város szülötte volt 
(SZOLGAI 2011: 31). 
A gimnáziumi tanfolyamban 1938. december 12-én kezdődött meg a tanítás az I-VII. 
koedukációs rendszerű osztályokban. Négy tanár között oszlottak meg a tanórák, s a 
magyar nyelv, latin nyelv, történelem, földrajz és mennyiségtan tanítása volt 
biztosítva. A négy tanárhoz újabb kettő csatlakozott, mégpedig Hartmann József 
helybeli igazgató-tanító és Tölgyessy Lajos, karnagy. Hartmann a testnevelést, míg 
Tölgyessy az éneket tanította a gimnáziumi tanfolyam tanulóinak. Rövid idő alatt 11-
re nőtt a tanárok száma. 1939. január 29-én Ollé István távozott a gimnáziumból, 
mivel igazgatói megbízatása lejárt. Helyét az addigi igazgatóhelyettes, Török Árpád 
vette át. Megkezdődött a tanulók létszámának állandó növekedése (SZOLGAI 2011: 
32). 
A tantestület tagjaira nehéz munka várt oktató-nevelő tevékenységüket illetően (pl. a 
csehszlovák és magyar tanterv közti eltérések kiegészítése, a csonka tanév helyes 
beosztása, a kezdeti tankönyvhiány, az iskolai rendtartás előírásainak 
meghonosítása).  
A tanterv alapján a következő tantárgyakat tanították a vizsgált intézményben: 
valláserkölcsi nevelés, magyar nyelv és irodalom, latin nyelv, német nyelv, francia 
nyelv, történelem, földrajz, természetrajz és vegytan, természettan, mennyiségtan, 
rajz, testnevelés, ének, szépírás, egészségtan, gyorsírás. Összesen 17 tantárgyat 
tanítottak heti 31 órában valamennyi évfolyamban. 
Az iskola keretén belül ifjúsági egyesületek létesültek és kezdték meg munkájukat 
már az 1938/39-es iskolai évben. Említést érdemel az Ifjúsági Segítő Egyesület, élén 
Proksza Gyula tanárral. Az egyesület több mint 300 tanuló részére biztosította a 
tankönyveket, valamint kapcsolatban állt az anyaországi iskolákkal, ahonnan 
tanszereket, könyvadományokat szerzett. Tevékenységi körébe tartozott még a 
pénzalap létrehozása, amelyből könyvsegélyben és beíratási segélyben tudta 
részesíteni az arra rászorult tanulókat (SZOLGAI 2011: 33). 
Mivel az intézmény ekkor még nem rendelkezett gimnáziumi ranggal, csupán 
tanfolyamként működött, azért a VKM 133.939/1939. IX. rendelete alapján a 
tanfolyam tanulóit ingyenes szóbeli és írásbeli magánvizsgákra kötelezte. Az iskolát 
látogató 307 tanuló sikeresen vizsgázott, s ezáltal bebizonyosodott, hogy az 
intézmény tanfolyamjellege megszüntethető, s az elkövetkezendő időszakban önálló 
gimnáziumi tagozatként is megállja helyét. 
Az 1939/40-es iskolai évben változott az iskola jogi helyzete, a vallás- és 
közoktatásügyi miniszter az intézményt az újonnan szervezett Komáromi Tankerület 
Királyi Főigazgatóságának hatáskörébe sorolja, majd megszünteti annak 
tanfolyamjellegét. A rendelet értelmében az intézmény új elnevezése Érsekújvári 
Magyar Királyi Állami Pázmány Péter Gimnázium Önálló Hatáskörű Dunaszerdahelyi 
Gimnázium Tagozata (SZOLGAI 2011: 34). 
Az 1943/44-es tanévben még zavartalanul folyt az oktatás a dunaszerdahelyi 
gimnáziumban. Ezt követően a városban már éreztette hatását a közelgő háború, 
valamint a város zsidó lakosságának elhurcolására is sor került. Ennek ellenére 
1944. szeptember 9-én még elkezdték az új tanévet. Az oktatás október 29-ig folyt az 
iskolában, ettől kezdve az épület hadikórházként funkcionált. A csehszlovák 
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hadsereg csapatai 1945. április 14-én érkeztek meg a városba, ezután a tanári kar 
Dunaszerdahelyen maradt tagjai az akkori igazgató, Belső Ferenc vezetésével 
hozzáláttak a gimnázium újraszervezéséhez (SZOLGAI 2011: 35). 
A II. világháború befejezése után a Csehszlovák Köztársaságban szinte azonnal 
megkezdték működésüket az iskolák, ám a kialakult politikai szituáció nem tette 
lehetővé a nemzetiségek számára az anyanyelven való tanulást. A Szlovák Nemzeti 
Tanács Iskolaügyi Bizottsága rendeletet adott ki a gimnázium működésének 
megszüntetésére. 1945-1948 között Csehszlovákiában szünetelt a magyar nyelvű 
oktatás. 1951. szeptember 1-jén nyitotta meg újra kapuit a Dunaszerdahelyi Magyar 
Gimnázium egyetlen első osztállyal. Ezután minden évben egy-egy osztállyal bővült 
az intézmény. Az első kinevezett tanerő a gimnáziumban Ozorai Ferenc volt. A tanári 
kart alkották: Czapulics János, Hartmann József, Hasák Vilmos, Simich Erzsébet, 
Tarcsi Júlia, Tölgyessy Lajos (HÖLGYE 2011: 37). 
Az iskolaügy országos átszervezése folytán megváltozott az intézmény elnevezése. 
1953. szeptember 1-jétől az iskola a magyar tannyelvű tizenegy éves középiskola 
nevet viselte. Az intézménynek 3 tagozata volt: 1-5. osztály, 6-9. osztály, 9-11. 
osztály. A tanulók létszáma 1954 júniusában elérte a 685-öt. Ebben az évben 
érettségiztek az iskola első végzősei, 30-an (HÖLGYE 2011: 38). 
A gimnázium igazgatója dr. Hostock István volt, majd Matušek Rudolf, illetve 1953. 
november 1-tőlLukovics Izabella, majd 1954. január 20-tól Ozorai Ferenc, aki 1957. 
szeptember 21-én köszönt le. Helyébe Varga Lajost nevezték ki. 
Az 1958/59-es tanév új épületben, az akkori Május 1. téren kezdődött, s jelenleg is 
ugyanitt található a gimnázium. 1960. szeptember 1-jétől Somogyi Vince töltötte be 
az iskola igazgatói posztját (HÖLGYE 2011: 38). 
1961. január elsejével az akkori tizenegy éves középiskola alapfokú kilencéves 
iskolává és általános műveltséget nyújtó középiskolává alakult át. 1966-tól az iskola 
elnevezése megrövidült, s az általános középiskola nevet kapta. Az 1969/70-es 
tanévtől kezdődően viseli régi nevét, a gimnáziumot.    
1973. február 17-én meghalt Somogyi Vince, a gimnázium igazgatója. A megbízott 
igazgató helyette Horváth Tibor lett, helyettese Olgyay Ede mérnök. Ők álltak az 
intézmény élén 1991. június 30-ig. 1991. szeptember 1-től Szolgai Miklós töltötte be 
az igazgatói posztot, helyettese Cseh Mária volt. Szolgai Miklós 1995. június 30-ig 
irányította az iskolát, ezután önként lemondott posztjáról. Helyette Cseh Mária vette 
át az igazgatói teendőket. Helyettesei dr. Bíró Gizella és Gálffy Éva lettek (HÖLGYE 
2011: 40). 
1995. szeptember 1-jén megnyílt a nyolcosztályos gimnázium első osztálya 34 
tanulóval. 
Az iskola életében jelentős napnak számított 1997. december 18-a, amikor az iskola 
igazgatónője, Cseh Mária átvehette Budapesten az Országházban a Magyar 
Köztársaság miniszterelnökétől a Kisebbségekért Díjat.  
2001-től minden évben átadásra kerül a Vámbéry Igazgatói Díj. A díjazott a végzős 
tanulók egyike, aki tanulmányi ideje alatt kiemelkedő eredményt ért el 
tanulmányaiban, valamint az iskolát valamilyen versenyen, megmérettetésen 
képviselte, s ott helyezést ért el. 
Cseh Mária 2004. június 30-ig állt az iskola élén. 2004. július 1-jétől dr. Zirig Ferenc 
lett az intézmény igazgatója. Jelenleg is ő tölti be az igazgatói posztot. 
A 2004/2005-ös tanévben először valósult meg új formában az érettségi vizsga. A 
követelmények valamennyi tárgyból emelkedtek. 
2008-ban a magángimnázium megnyitását követően csökkenő tendencia 
mutatkozott a tanárok és tanulók számában, mivel úgy a tanárok, mint a diákok 
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köreiből igazoltak át az újonnan létesült intézménybe. Ebben az évben lépett életbe 
az új oktatási rendszer Szlovákiában.  
 
Innovációs törekvések a dunaszerdahelyi Vámbéry Ármin Gimnáziumban 
 
Az innováció fogalma az osztrák közgazdász és szociológus Schumpeter nevéhez 
fűződik. 1910-ben megjelentett cikkében a gazdasági fejlődéssel kapcsolatban 
említette azt (SZTRELCSIK 2009: 5). A későbbiekben más tudományterületek is 
alkalmazni kezdték ezt a fogalmat. Az oktatásügyi szférában innováció alatt a 
gyakorlatban megvalósult pedagógiai újítások létrehozásának, elterjesztésének 
gyakorlatára utal (SZTRELCSIK 2009: 5). 
Az innováció definíciója a definíciós összetevők meghatározása által jön létre: 
•Az első definíciós összetevő – a tényleges vagy vélt valósághoz való viszony. 
•A második összetevő a változás/változtatás célja: a fejlesztés. 
•A harmadik összetevő arra ad választ, hogy milyen irányúak/irányultságúak a 
változások. 
•A negyedik összetevő az intézmény típusa, jellege. 
•Az ötödik összetevő a változtatások befolyásolási szintje. 
•A hatodik összetevő a változtatások „intézményesülése”. 
•A hetedik összetevő a folyamat, a terjedés. 
•A nyolcadik összetevő a „hálózat”, vagyis az a közeg, ahol a változtatás kifejti 
hatását. 
•A kilencedik összetevő az interakció. 
•A tízedik összetevő a kötelezőség. 
•A tizenegyedik összetevő az értékelés. (SZTRELCSIK 2009: 6-7.) 
A pedagógiai innováció hatóköre kiterjedhet az iskola teljes egészére, vagy csak 
érintheti annak valamely szegmensét, esetlegesen csak valamely egyéneket (pl. 
tanárokat). Az oktatási innováció sajátossága, hogy a fejlődni, tanulni vágyó 
személyiségekre kíván hatni, ahol a hosszadalmas, illetve többszöri kísérletezés 
személyiségromboló, kontraproduktív is lehet.  
A Vámbéry Ármin Gimnáziumban folytatott vizsgálat interjúszerű beszélgetés 
formájában valósult meg. Az oktatási innovációt érintő kérdésekre az iskola jelenlegi 
igazgatója és pályaválasztási tanácsadója adott válaszokat. 
A vizsgálat során kiderült, hogy a Vámbéry Ármin Gimnázium egy az innovációt 
fontosnak tartó, de a hagyományokat sem elutasító iskola. Az, hogy egy iskola 
mennyire innovatív vagy konzervatív, nagyban függ attól, hogy mennyire tudja a 
kognitív tartalmat újszerűen, a diákok számára elfogadhatóan, a gyakorlatiasságot 
figyelembe véve átadni.  
Az utóbbi években a Vámbéry Ármin Gimnáziumban egyre inkább előtérbe kerül az 
innováció kérdése. A tanárok többsége gyakran vesz részt az innovatív kérdésekkel 
foglalkozó továbbképzéseken, s az itt elsajátított módszereket és technikákat a 
gyakorlatban is alkalmazza. A technikai innováció segédeszközei (pl. interaktív tábla, 
számítógép) a tanítási órák többségén használatosak. Az elméletben elsajátított 
tudás rögzítése érdekében gyakran szerveznek tanulmányi utakat. Nagy hangsúlyt 
fektetnek a csoportokban történő oktatásra is. Az elért eredmények a tanulmányi 
versenyeken és a továbbtanulás területén tükröződnek leginkább. A gimnázium 
tanulói rendszeresen részt vesznek a következő tanulmányi versenyeken: 
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Magyar nyelv és irodalom:  Tompa Mihály Vers- és Prózamondó Verseny 
Simonyi Zsigmond Helyesírási Verseny 
Implom József Helyesírási Verseny 
Szép magyar beszéd 

Idegen nyelvek: Vámbéry Ármin Idegen Nyelvi Verseny 
Történelem: Gloria victis, Múltidéző 
Társadalomismeret: Emberi jogok olimpiásza, Ifjú európai 
Matematika: Pitagoriász, Olimpiász, Kenguru, Gordiusz. 
A végzős diákok átlagosan 98%-a folytatja tanulmányait a hazai és külföldi 
egyetemek és főiskolák különböző tagozatain. 
A gimnázium tanulói nyitottak az újításokra. Ha szemléltetésre kerül sor vagy egy 
feladat megoldása nem a megszokott módon történik, érdekesnek bizonyul 
számukra, jobban leköti figyelmüket, s ez pozitívan hat fantáziájukra is. A tanulók 
nem adathalmazt, betanulandó tételeket kívánnak hallani, hanem önként akarnak 
megfejteni fontos kérdéseket, s ezáltal az oktató-nevelő folyamat aktív részeseivé 
válnak. Ezáltal kreativitásukat is érvényesíthetik. 
Az innovációnak az intézményben nincs egzisztenciális oka, a vezetőség támogatja 
az innovatív törekvéseket.  
Az iskola tanári kara pozitívan látja az iskola jövőjét, s ennek érdekében mindent 
meg is tesznek, hogy az iskola tanulói évek múltán büszkék lehessenek arra, hogy 
egykor ők is a Vámbéry Ármin Gimnázium diákjai lehettek. 
 
 
 
 
Irodalom 
 
CSEH Mária (szerk.): Emlékkönyv (1951-2001). Dunaszerdahely: NAP Kiadó, 2001. 
FÖLDES József (szerk.): Emlékkönyv (1951-2011). Dunaszerdahely: Valeur Kft., 2011. 
HÖLGYE István: Iskolánk múltja. In: Emlékkönyv (1951-2011). Dunaszerdahely: Valeur Kft., 2011. p. 
37-42. 
SZOLGAI Miklós: Volt egyszer egy iskola, avagy a középfokú oktatás bevezetésének előzményei 
Dunaszerdahelyen. In: Emlékkönyv (1951-2011). Dunaszerdahely: Valeur Kft., 2011. p. 29-36. 
SZTRELCSIK Eszter: Innovációs törekvések az iskolában (Esettanulmány egy középiskola 
fejlesztéseiről). (Szakdolgozat), Budapest: Eötvös Loránd Tudományegyetem, Pedagógiai és 
Pszichológiai Kar, 2009. 
 
NAGY Attila: Városunk történelme 
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GRÓZ Andrea 
Nyugat-magyarországi Egyetem Apáczai Csere János Kar 
 

 
„A szív egyszerűsége, a lélek tisztasága.” 

Letűnt korok gyermekfelfogása 
 
 A gyermekkor a mai megközelítésünk, szemléletünk szerint az emberi élet 
domináns, sajátos értékekkel rendelkező szakasza. Azonban érdekes kérdésként 
vetődik fel, hogy a korábbi társadalmak családjai, szülei miként viszonyultak 
gyermekeikhez? Továbbá érdemes historiográfiai szemléletünk középpontjába 
állítani azt a fontos felvetést is, hogy a gyermekek megítélése hogyan változott az 
idők sodrában? 
A középkori gyermek megítélése a gyermekkortörténettel foglalkozó kutatók közötti 
diskurzus máig egyik legérzékenyebb elemét, vonatkozását jelenti. 
A középkori társadalmak embere nem rendelkezett egyértelműen körülírható 
gyermekkor-fogalommal, nem volt jellemző rá a gyermeki sajátosságok iránti 
érzékenység. A gyermek ugyanis attól kezdve, hogy megélt anyja, vagy dajkája 
gondoskodása nélkül, már a felnőttek társadalmának részévé vált. 
A gyermekkor mint elkülönített életszakasz fogalma - és az ezzel kapcsolatos reflexió 
- a polgárosodás kezdetétől, a 17-18. századtól jelenik meg.  
Egyrészt ez a folyamat magában foglalja a gyermeki korlátlan szabadság eltűnését, 
ugyanakkor előtérbe kerül a gyermek nevelés általi formálása 
  Ariès téziseinek igazolására mentalitástörténeti, művészettörténeti, divat- és 
játéktörténeti elemzéseket végez. Noha számtalan traktátus foglalkozik a különböző 
életkorokkal (mint például kisdedkor, gyermekkor, fiatalkor, ifjúkor és öregkor), ezen 
kategóriáknak a használata nem következetes. A terminológiai esetlegesség 
jellemző a gyermekek „megnevezésére”, a szóhasználatra. Érdekes 
mentalitástörténeti tény, hogy általában a függőségben levő személyeket (mint 
például szolgákat, lakájokat, mesterlegényeket, katonákat) nevezték gyermeknek, 
fiúnak.  
A kutatók megállapították, hogy a középkorban tehát az elkülönült életkori 
szakaszokról alkotott felfogás még nem alakult ki, ez a későbbi korok terméke.  
Ariès nézete szerint a középkori mentalitás nem úgy tekintett a gyermekre, mint 
sajátos önértékkel rendelkező lényre, aki már magában hordoz egy jövendő felnőtt 
embert. Ennek a felfogásnak a körvonalazásához nagyban hozzájárul az a történeti 
tényből eredő társadalmi mentalitás, miszerint az igen magas gyermekhalandóság 
egyfajta távolságtartó közönnyel vértezte fel a szülőket. (PUKÁNSZKY 2001:57-60.) 
Montaigne-t idézi, aki „két vagy három gyermeket vesztett el a bölcsőből nem 
sajnálat, de harag nélkül” (ARIÉS, 1987:170.).  
Elhíresült Arièsnek az a megállapítása miszerint a középkori festészet mintegy a 
tizenkettedik századig sem ismerte a gyermekábrázolást. Egy Ottó-korabeli 
miniatúrára hivatkozik a tizenegyedik századból, amelyen az evangéliumi jelenet 
látható: Jézus a kisdedeket hívja magához. a tizenegyedik-tizenkettedik század 
emberében fel sem merült a gyermekkor ábrázolásának szükségessége (ARIÉS, 
1987:37.).  

A gyermekkortörténetben jártas és a téma iránt érdeklődők számára ismeretes 
tény, hogy a tizenharmadik századtól kezdve alakul ki a gyermekábrázolás a 
középkori egyházi ikonográfiában. Egyre gyakrabban ábrázolnak angyalokat fiatal 
fiúk képében, megjelenik a gyermek Jézus a Szűz gyermekeként, majd a tizenötödik-
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tizenhatodik századtól kezdve már a világi zsáner-festészetben is helyet kapnak a 
gyermekek: előbb családi körben, játszópajtásaik között, majd később a 
portréfestészetben. A gyermekmotívum megjelenése a képzőművészetben egy lassú 
folyamat, a gyermek „emancipálódásának” kezdetét jelzi. Ariès „a gyermeki 
személyiség iránti megnövekedett figyelmet” a keresztényi erkölcsök térhódításával 
hozza összefüggésbe. 
Az archaikus távolságtartó attitűd („a kicsi nem számít”) az újkorban is tovább él, a 
16-17. századtól kezdve mégis egyre több jele figyelhető meg a „gyermekkor új 
felfogásának”. Az új felfogás elterjedése több új szokásban testesül meg: 

• a kisgyermek egyre gyakrabban válik - naivsága, kedvessége révén - a felnőttek 
számára mulatság, felüdülés forrásává.  

• a kényeztetés mint gyermekkel való bánásmód is beszűrődik a kisgyermek és 
nevelője kapcsolatába 

A moralista szerzők többsége - így például Montaigne - egyre ingerültebben reagál a 
majomszeretet megnyilvánulásaira: „Nem tudom megérteni azt az érzelmet, amivel 
megcsókolják az alig született gyermeket, egy lélek, ami még nem mozdul, egy 
testecske, amelynek alakja sincs...” panaszkodik a francia esszéíró. (ARIÉS 
1987:173.).  
Az újkor tehát felfedezi a gyermeknek a felnőttől eltérő sajátosságait. A moralisták 
azt sugallják a szülőknek, hogy gyermekük ártatlan, „törékeny és veszélyeztetett” 
teremtmény (Ariès), aki nevelésre szorul.  
Tudatosan és egyre következetesebben fejlesztik a nevelés alanyának erkölcsét, 
jellemét. Megszületik a gyermekek számára írt illemtankönyv műfaja.  
Hozzá kell tennünk mindehhez, hogy a „jól nevelt gyermek” ideáljának a 
megjelenésével viszont az újkor - a gyerekkor konzerválása mellett - egyben „öregíti” 
is a gyermeket. 
Shorter szerint korábban, a tradicionális társadalmakban és szociális csoportokban 
hagyományosan hétköznapi jelenség volt az anyai szeretet hiánya. „A jó anyai 
gondoskodás a modernizáció találmánya” – írja Shorter „A modern család születése” 
című könyvében. „A tradicionális családokban az anyák két év alatti gyermekük 
fejlődését és boldogságát közönyösen szemlélték. A modern társadalomban viszont 
kisgyermekük jóllétét minden egyéb fölé helyezik.” Tézise alátámasztására a 
hétköznapi gyermekgondozás praktikáinak olyan anomáliáira hívja fel a figyelmet, 
amelyek könnyen vezethettek sérülésekhez, sőt halálhoz.  
Mindamellett felteszi a kérdést: hogyan egyeztethető össze a tradicionális szülők – 
állítólagos – gyengédségével és gyermekszeretetével a túl korai elválasztás, a 
szilárd táplálék adása, a síró gyermek alkohollal való nyugtatgatása stb.? Mi a 
magyarázata az újszülött legalább hat hónapon át tartó, gúzsbakötésre emlékeztető 
bepólyázásának? Shorter véleménye szerint tehát mindezek hátterében az anyai 
érdektelenség és a kisgyermekek iránti teljes közöny húzódott meg: „A tradicionális 
anyai attitűdöt érdektelenség jellemezte az élő gyermek iránt, és apátia a gyermek 
halála esetén”. (SHORTER 1977:256.)  
Shorter egyenesen úgy látja, hogy a rendkívül magas csecsemőhalandóság 
„gyermekgyilkosság rejtett formáira” vezethető vissza. Elődeink - ha igazán akarták 
volna - életben tarthatták volna csecsemőiket. (SHORTER, 1986:513.) 

Ariès és főleg követői, Shorter és E. Badinter gyermekhalandóságról szóló 
tételét bírálva Irene Hardach-Pinke meggyőző okfejtést közöl „Féltés és szeretet 
között” című tanulmányában. Abból a szinte banális tényből indul ki, hogy 
köztudomású: milyen sok figyelemre, tudásra és anyagi áldozatra van szükség még 
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ma is ahhoz, hogy a csecsemőt és kisgyermeket megfelelő módon gondozzák és 
ápolják. Már maga az a tény is figyelemre méltó, hogy a 18. és a korai 19. század 
szegényes életkörülményei között a csecsemők mintegy 50 százaléka életben 
maradt és megérte a felnőttkort. (HARDACH-PINKE 1986:547.)  

Hevesen vitatja Ariès álláspontját Linda Pollock, aki a szülő gyerek kapcsolatot 
vizsgálja 1500 ás 1900 között (Pollock, 1983). „Elfelejtett gyermekkor” című 
könyvében angol és amerikai szülők naplóit és levelezését a tartalomelemzés 
módszerével vizsgálja.   
Rámutat, hogy a szülők gyerekeik iránti attitűdjei és magatartásformái sokkal 
kevésbé térnek el az egyes történeti korokban, mint azt Ariès feltételezte. 
A szülő-gyermek kapcsolat egyáltalán nem volt formális: a szülők figyelemmel 
kísérték gyermekük fejlődését, örömüket lelték bennük, s iszonyú kínokat álltak ki 
haláluk esetén. Pollock, elfogadva a szociobiológia alapállását, történeti távlatokra is 
kiterjeszti a tételt: minden gyermek védtelenül és kiszolgáltatva jön a világra, s 
rászorul szülei segítségére ahhoz, hogy a társadalomba betagolódjék. A szülők 
számára pedig gyermekeik olyan lényt testesítenek meg, aki gyöngeségével és 
kiszolgáltatottságával igényli az ő segítségüket, felügyeletüket és nevelésüket ahhoz, 
hogy boldogulni tudjon az emberek között. A szülők és gyermekeik egymás iránti 
kötődése tehát nem történeti, hanem biológiai kategória. 
Pollock álláspontját több más kutatás is alátámasztja. Egyedülálló példával bizonyítja 
ennek a bensőséges érzelmi kapcsolatnak a meglétét Emmanuel Le Roy Ladurie 
könyve, amelyben szerzője egy dél-francia falu lakóinak viselkedési formáit, 
szokásait elemzi a történeti szociológia eszközeivel.  

Montaillou település lakóinak életét 1294-1324 között kíséri figyelemmel, s a 
kutatásaihoz megbízható forrásul szolgáltak az eretnekséggel gyanúsított parasztok 
vallomásait tartalmazó inkvizíciós jegyzőkönyvek. (Az egyházmegye püspöke 
rendkívül alapos vizsgálódást folytatott a faluban kathar eretnekek felbukkanásának 
gyanúja miatt.) A vallatások közben fény derült a falu lakóinak szinte teljes privát 
életére, személyes kapcsolataira. Ezekben a hétköznapi élet minden részletére 
kiterjedő beszámolókban szó esik a gyermekek gondozásáról, neveléséről is. 
Megtudjuk belőlük, hogy az édesanyák nem adták dajkához gyermeküket, maguk 
szoptatták őket. Ez a táplálás hosszú ideig tartott, olykor kétéves koron túl is. A 
kisgyermek ezalatt mindenhová követte édesanyját, szinte állandó fizikai 
kontaktusban volt vele. („Montaillou terén álltam, kicsi lányommal a karomon...” – 
emlékezett egy édesanya.) A kisgyermekek iránti gyengédség kifejezése gyakori 
volt. A haldokló gyermeket édesanyja egész nap karjaiban tartotta, sírással, 
jajveszékeléssel fejezte ki fájdalmát, mikor a gyermek meghalt. (PUKÁNSZKY 2001: 
66.) 

A hazai nevelési szokásokat, a gyengédség közvetlen kifejeződését jól 
megragadhatóan példázza az a családtörténeti forrásunk, miszerint a még járni 
tanuló kis Erdődy Máriának nagyanyja kis „vánkoská”-t kötött a homlokára, hogy a rá 
leselkedő veszélyektől megóvja őt. Ez a gyermeket megóvó, védekezési metodika 
más országokban is használatos volt; így többek között egy lengyel német 
származású grafikus, Daniel Chodowiecki 1774-es keletkezésű rézkarcán a 
kisgyermeket a fejét óvó eszközzel jeleníti meg.  

 Ugyanakkor megállapítható, hogy a gyermekek iránti attitűd történelmi 
fejlődését rendszerbe foglaló koncepciók - főként Ariés és DeMause modelljei – nem 
tekinthetőek vitán felül álló, kikezdhetetlen dogmának. Lényeges továbbá annak 
szem előtt tartása is, hogy „a gyermekek iránti gyöngéd szeretet megnyilvánulásairól 
tanúskodó források szerint bizonyos kultúrákban a fejlődési folyamat egyes 



111 

 

szakaszai az európai és észak-amerikai „ideáltipikus”, átlagos ütemnél gyorsabban 
követték egymást.” (PUKÁNSZKY 2001: 111-112.) 
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A kapcsolati érzelmek változása gyermekkorban 
 

„Nem szabad elfelejteni, hogy nemcsak az értelemnek,  

hanem az érzelemnek … is külön akarata van. 

S mindezen hatalmak csatájának színhelye az emberi lélek.” 

Füst Milán 

 

A tanulmányban a gyermekkor kapcsolati érzelmeinek ismertetésére kerül sor. Olyan 
szemléletformáló pszichológiai ismereteket érintünk, amelyek segítik a kisgyerekek 
fejlődésének jobb megértését, a személyiségfejlődés tiszteletben tartását, és egyben 
elfogadható támpontot is kijelölnek a gondozási-nevelési gyakorlathoz. A 
személyiségfejlődés menetében a gyermekkor kiemelt jelentőségűnek tekinthető. 
Ebben a kitűntetett életszakaszban a felnőttek és a gyerekek között létrejött 
személyes kapcsolat összetevőinek tudatosítása eredményesen hozzájárulhat 
ahhoz, hogy az érzelmi nevelés minél inkább a gyerekek individuális fejlődési 
igényeihez igazodjon. A családi kapcsolatrendszer fokozatosan kiegészül a nevelési 
intézmények társas világával, ahol a kortársközi viselkedés mellett továbbra is a 
felnőttekhez fűződő kapcsolatok játszanak meghatározó szerepet. Ezért is fontos 
lehet, hogy a kapcsolati érzelmek változásáról ne csak a szülők, hanem a 
kisgyermekekkel foglalkozó pedagógusok, pedagógus-jelöltek is tájékozottak 
legyenek.  
 
A közeli kapcsolatokban megnyilvánuló társulási igények 
 
Az örökletesen determinált fejlődési program és a környezeti hatótényezők mellett az 
egyéni alkalmazkodási folyamat komplexitása szintén alapvetően befolyásolják a 
személyiség alakulásának irányát. A környezeti erőrendszerben az interperszonális 
kapcsolatok szerepe életünk végéig meghatározó jelentőségű. A teljes társkapcsolati 
hálózaton belül a közeli kapcsolatokban átélt élmények különösen is sorsdöntő 
tapasztalatokat jelentenek.  
A növekvő kisgyermek jellemzően az édesanyjával, édesapjával, testvéreivel, 
nagyszüleivel, illetve további számára fontos emberekkel alakít ki szorosabb 
kapcsolatot. A családi kisközösséget követően a gondozási, nevelési, oktatási 
feladatok ellátását nyújtó intézményekben a visszatérően jelenlévő felnőttekkel és 
kortársakkal szövődő kapcsolatokkal bővül a gyerekek közeli kapcsolatrendszere. 
Ebben a folyamatban az óvodáskortól kezdődően fokozatosan a hasonló korú társak 
kerülnek a gyerekek érdeklődésének homlokterébe. Később az iskolába járással a 
kölcsönösségen alapuló egyre erősödő barátságok, majd pedig serdülőkortól az 
ellenkező nemű társakhoz való közeledés válik fontossá. Felnőttkorban aztán 
véglegesen átalakul a kötődési rendszer struktúrája, hiszen az önálló 
családalapítással, szülőkké válásunkkal a saját családon belül szövődő újabb és 
újabb érzelmi szálak a korábbi kapcsolatokkal szemben nagyobb hangsúlyt kapnak.  
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1. táblázat. A társulási igényekhez kapcsolódó fontos személyek. 

Életszakasz: Szociális szükséglet: Fontos személy: 

Csecsemőkor Gondoskodás Szülők 

Gyermekkor Társulás Szülők 

Kisiskoláskor Elfogadás Szülők, kortársak 

Prepubertáskor Intimitás Azonos nemű barát, 
homogén csoport 

Pubertáskor Szexuális érdeklődés Ellenkező nemű társ, 
heterogén csoport 

 
Bár az életkori változással a szociális igények módosulnak, azonban a gyermekkor 
legfontosabb személyei hosszú ideig a családtagok maradnak. Ezt érzékelteti az 1. 
táblázat, ahol nyomon követhető a szociális szükségletek fejlődésének iránya 
(FURMAN 1989). A szülők kiemelt helyet foglalnak el, hiszen alapvetően ők tudják 
biztosítani a legkorábbi időszakban a testi szükségletek kielégítésén túl a pszichés-
szociális igények érvényesülését, továbbá a kisgyerekek kibontakozó érzelmi 
életének szabályozásához elengedhetetlen bensőséges kommunikációs helyzeteket. 
De ezek a hatások már a prenatális időszakban is jelentkeznek. 
Az intrauterin fejlődés során a magzatban emléknyomok képződnek a külvilági élet 
és az anya különböző belső állapotának, a testi változások érzékelésének 
következtében. A várandós anya érzelmi reakciói felkészítik őt a megszülető 
babájának eredményes ellátására. Az édesapa és a többi családtag várakozásai 
ugyancsak fontos kapcsolódási alapokat képeznek. A családi közösségben a teljes 
élethosszig tartó tájékozódási irányok, viselkedési minták, magatartási stratégiák és 
érzelmi viszonyulások építőköveit raktározzuk el. 
A közeli kapcsolati háló a korai nevelési intézményekbe járással lassú változást 
mutat. Bölcsődés korban a szülők gondoskodó szerepét a nevelők egészítik ki. 
Ebben az időszakban még mindig a felnőttekkel kialakult megfelelő érzelmi kapcsolat 
biztosíthatja a szükséges gondozási és nevelési teendők ellátását. A nevelő 
személyének közelsége, a fokozatosan megismert új társas és tárgyi környezethez 
fűződő viszonyulások együttesen illeszkednek a kisgyermekek biztonság iránti 
igényéhez.  
Később, ha a nagycsoportos óvodásokat megkérjük arra, hogy rajzolják le és 
nevezzék meg a számukra legfontosabb embereket, akkor a vizsgált mintaszám 
növekedésével kapott eredményekben egyre határozottabban kirajzolódik a teljes 
társas mezőben egy olyan jól körvonalazható szorosabb környezet, ahol a szülők, a 
testvérek és nagyszülők mellett a kortársak jelennek meg. Ez számértékben 
kifejezve átlagosan 3-5 embert jelent, ugyanakkor a kinyilvánított válaszokban 
nagyobb arányú egyéni különbségek is kimutathatók az eltérő családszerkezeti 
háttér jellegzetességei mellett mindenekelőtt a gyerekek kötődésfejlődési 
összetevőinek, és az aktuális életkor jelentősebb érzelmi beállítódásának, a 
kisgyerekek sajátos gondolkodási módjának köszönhetően. Lényeges azt is kiemelni, 
hogy az óvónő személye csak ritkán kerül megnevezésre ebben a közeli kapcsolati 
szerveződésben.  
Ehhez hasonlóan a későbbi iskolás években ugyancsak 4-6 érzelmileg fontos 
személlyel találkozhatunk a kérdőíves vizsgálatok eredményeiben, és 
megállapítható, hogy általában a diákok sem sorolják a pedagógusokat a számukra 
legfontosabb emberek közé (ZSOLNAI 2001). Érdekesen egészítik ki ezt az 
információt helypreferencia-vizsgálatok eredményei, amely alapján kiderül, hogy a 
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diákok nem ragaszkodnak saját iskolájukhoz olyan mértékben, mint azt 
feltételeznénk, és azt sohasem sorolják fel a kedvelt helyszínek rangsorában a 
legelső helyen (DÚLL 2009). Mindenképpen érdekesnek mondható ez az eredmény, 
hiszen az otthon után ott töltik el a legtöbb időt. A pedagógusok háttérbe szorulása 
pedig többek között azzal is magyarázható, hogy a fejlődésben a kötődési képesség 
kialakulását követően olyan további társulási igények jelennek meg, ahol a szülőkhöz 
és felnőttekhez tartozás mellett fokozatosan a kortárskapcsolatok jutnak szerephez. 
A nevelők ezekben az intézményi helyzetekben elsősorban egy teljes csoportnak az 
életét irányítják, és csak emellett említhető meg az egyes gyerekkel kialakított 
kapcsolat jelentősége. Azonban ez nem jelenti azt, hogy a gyerekek 
pedagógusokhoz tartozási igényére, egyéni kapcsolódási viszonyulására kevésbé 
kellene odafigyelni. Jóllehet a biztonságot jelentő felnőtthöz történő kötődési szándék 
megnyilvánulása most már rejtettebbé válik, de a személyes kapcsolatokban az 
érzelmi összetartozás, a kötődések intenzitása továbbra is lényeges erőt képvisel.  
Úgy tűnik tehát, hogy a közeli kapcsolatok száma valamilyen szintű állandóságot 
mutat és jellemzően a szülők, testvérek, nagyszülők, barátok, illetve serdülőkortól a 
szerelmi társ személyei alkotják a közeli kapcsolatrendszer szereplőit. A közeli 
kapcsolati rendszerre vonatkozó igények, az egyes személyekkel szerveződött 
szorosabb kapcsolati elvárások fontos személyes, érzelmi, kötődési, intimitási 
szükségletek kielégítését biztosítják, amely szükségletek érvényesülésének a 
folytonosságát igyekszünk fenntartani és az életünk során az új helyzetekhez 
igazítva továbbvinni. Az elkülöníthető életszakaszokban a kapcsolatok tartalmi 
jellemzőiben a hasonlóságok mellett érdekes különbségeket is felfedezhetünk 
(ZSUBRITS 2012). 
 
A kapcsolati érzelmek fejlődése 
 
Minden létrejött kapcsolat egyedi jelentőségű, kizárólagos, más kapcsolattal nem 
helyettesíthető. A kapcsolatok leírásakor megállapíthatunk azonosságokat, de a 
szubjektív viszonyulások eltérően színezik az aktuális relációkat. A másokhoz való 
közeledési szándék mértékét, az intimitási készség fokát a legkorábbi életkori 
érzelmi tapasztalatok alapvetően meghatározzák. 
Az emberi kapcsolatok központi jelentőségét az érzelmi viszonyulások jelentik. Az 
interperszonális érzelmi folyamatok az eredetüket és a fejlődésüket tekintve is jól 
jellemezhetők: mikor keletkeznek, milyen hosszú ideig tartanak, mennyire fontosak 
az egyén számára, hogyan változik az intenzitásuk? Másrészről felsorolhatjuk és 
rendszerezhetjük a kapcsolatokban felbukkanó újabb és újabb érzelmeket.  
Az érzelmek fontosságát jól jelzi az a tény, hogy az érzelmi reagálások megelőzik a 
perceptuális és kognitív feldolgozási folyamatokat (ZAJONC 2003).  Ez az 
elsődleges érzelmi reagálási mód az evolúciós örökség mellett a korai 
személyiségműködési mechanizmusra is utal, amikor az affektív alkalmazkodási mód 
biztosíthatja – voltaképpen – a túlélési esélyünket. A fokozatosan kialakuló kapcsolati 
érzelmeknek pedig mindvégig fontos szerep jut az társas viselkedésekben.  
Egyfelől lehetőségünk van a hosszabb ideje fennálló kapcsolatok folyamat jellegére 
utalni és ezeket a kapcsolatokat átfogó módon jellemezni. Az egyes emberekkel átélt 
tartósabb összetartozásunk inkább egy általánosított kapcsolati érzés megállapítását 
eredményezheti, amely alapján például valakit szerethető társként írunk le, akivel jó 
együtt lenni, megbízhatunk benne és a kritikus élethelyzetekben számíthatunk rá. A 
folyamat szempontú megközelítés mellett pedig lehetőség van az egyes emocionális 
állapotok kategorizálására. 
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Érzelmek alatt a bennünk keletkező érzések azonosítását és kinyilvánítását értjük. 
Az emóciók átélésének összetett elemei között az akaratlan vegetatív idegrendszeri 
folyamatok éppúgy megtalálhatók, mint az esemény szubjektív értelmezése, az 
érzelem kifejezése, az érzelmi reagálás és a viselkedési komponens. Vannak olyan 
érzelmek, amelyek keletkezésénél a korai gyermekkori emléknyomok sorsdöntőek, 
míg másoknál a belső állapot aktuális leírása, kognitív kiértékelése. Az érzelmek 
megnevezését mindig a saját értelmezésünk eredményezi. Az értelmezés többféle 
dimenzióhoz kapcsolódóan történik meg, ami végül elvezet az érzelmi helyzetek 
sokszínű élménydefiniálásához. De a fejlődés során megszerzett tapasztalataink, 
tudásunk, kognitív fejlődésünk ugyancsak jelentősen befolyásolja az egyes érzelmek 
átélésének mikéntjét és az affekciók értelmezését. (ATKINSON et al. 1999) 
Szociális világunkban sokféle érzelemmel találkozhatunk. Alapvető interperszonális 
érzelem a szeretet és a gyűlölet, valamint a rokonszenv és az ellenszenv. Önmagunk 
és mások összehasonlításából olyan érzések keletkezhetnek, mint a sajnálat, az 
irigység vagy éppen a káröröm. A káröröm nem más, mint egy másik ember 
szerencsétlensége iránt érzett rosszindulatú, gúnyolódó viszonyulás. A hála érzése 
inkább egy összetettebb emberi reagálást takar, amely a viszonzási vággyal, az 
empátiával, a részvéttel, a sajnálattal, valamint a barátságossággal és 
elköteleződéssel együtt megteremtik az emberi kapcsolatok folyamatos 
működésének a lehetőségét. Ugyancsak meghatározó jelentőségű érzelmi 
megnyilvánulás még a zavar, a szégyen, a bűntudat és a társas szorongás. 
(OATLEY-JENKINS 2001)  
További elméleti rendszerezések szintén jól elkülönítik a pozitív és a negatív társas 
személyközi érzelmeket. A pozitív társas interperszonális érzelmek akkor 
keletkeznek, ha mások kedvezően értékelik a hozzánk fűződő kapcsolataikat, míg 
ellenkező esetben negatív érzelmi válaszokkal élünk. Tehát a ránk irányuló 
viselkedések észleléséből alakulnak ki a társas érzelmek. Ilyen érzelmek a szeretet, 
szerelem, büszkeség, tisztelet, valamint a szégyen, zavar, sértettség, társas 
szorongás, társas szomorúság, magányosság, féltékenység (BÁNYAI-VARGA 
2013). 
Az érzelmek rendszerezését a mimikai kommunikációban megnyilvánuló és ez 
alapján azonosítható alapérzelmek fejlődésével szintén megtehetjük. 
Kisgyermekkorban a megnyilvánulás sorrendjében olyan fontos érzelmekkel 
találkozhatunk, mint az undor, a meglepődés, a boldogság, a szomorúság, a harag 
és a félelem (DORNES 2002).  
Már a születés után meg tudjuk különböztetni az újszülöttek mimikájában és 
tekintetében az undor, a meglepődés valamint az érdeklődés jelzéseit. A szociális 
mosoly egyértelműen a fontos társak jelenlétéhez köthető, szemben a korábbi 
időszakban előforduló, a szervezet reflexfolyamatait és az elégedettségi állapotot 
kísérő örömérzéssel. A 8 hónapos kor körül megfigyelhető félelem és szeparációs 
szorongás érzése szintén a fontos személlyel kialakult kapcsolat jelentőségére utal.  
Ebben az időszakban a kisgyermekek szorosabb kapcsolódási szándéka az 
elsődleges kötődési személyhez azt jelzi, hogy közöttük olyan egymásra utaltság jött 
létre, amely összetartozásban a kisgyermek biztonságban érezheti magát akár egy 
teljesen új környezetben is.  
Erikson szerint (2002) az első életévben olyan pszichoszociális fejlődési 
konfliktusnak a megoldására kerül sor, amelynek végeredményeként rátalálunk a 
bizalom érzésére. A kedvező korai tapasztalatokat a szülői reflexiók serkentik, amely 
által a csecsemők biológiai és érzelmi igényei beteljesülnek. Ha a környezet pozitív 
reagálású, elfogadó és támogató, akkor a kisgyermekben kialakul az az érzés, hogy 
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ő jó, fontos, szerethető, értékes, megbízhat önmagában és bizalommal fordulhat az 
embertársaihoz. A rendszeres szülői elutasítások azonban mindezt gátolhatják és a 
személyiségfejlődést egy kedvezőtlenebb pályára állíthatják. 
A gyerekek fejlődése során az érzelmek további differenciálódásával találkozhatunk. 
Az öröm, a meglepődés, a szomorúság, az undor, a harag, a félelem után 2-3 éves 
korban a zavartság, az irigység, az empátia, a büszkeség, a szégyen és a bűntudat 
érzései jelennek meg (LEWIS idézi KÁDÁR 2012) (2. táblázat). 

 
 

2. táblázat. Az érzelmek fejlődése. 

Életkor:  

6-8 hónapos 
korig: 

Elégedettségi érzés: 
öröm 

Érdeklődés: 
meglepődés 

Kellemetlenség érzés: 
szomorúság, undor, 
düh, félelem 

2 éves korig: Zavar, irigység, együttérzés 

3 éves korig: Büszkeség, szégyen, bűntudat 

 
A megjelenő érzelmek mellett a fejlődésben megszerzett érzelemszabályozási 
képesség eredményeként a kisgyerekek egyre hatékonyabban részt vállalhatnak a 
társas életük alakításában. Fokozatosan megismerik az érzelmi viselkedés 
meghatározó elemeit: hol, mikor, milyen érzéseket és milyen módon mutathatnak ki. 
A következő fontosabb fejlődési állomásokról beszélhetünk: az 1 évesek nemcsak 
reagálnak mások érzelmeire, hanem képesek másoknak érzelmeket tulajdonítani. A 
2-3 évesek értelmezik, felismerik és meg is nevezik ezeket az érzelmeket. 5-6 
évesen céltudatosan kifejezik őket, aztán 9-10 éves korban bonyolultabb belső 
élmények értelmezésére is vállalkoznak. (KÁDÁR 2012)   
 
A szülők és nevelők kedvező viszonyulása 
 
A kisgyermek érzelmeinek az elfogadására már nagyon korán felkészülhetnek a 
gyermeküket váró szülők azzal, hogy belső világukra, érzelmeikre több figyelmet 
szentelnek. Az édesanya várandós élethelyzete ösztönösen elindítja azt a 
viszonyulási lehetőséget, hogy a méhében fejlődő gyermekével megfelelően 
törődjön, a baba felé irányuló személyes érzéseit elfogadja. Ebben a folyamatban a 
pozitív érzelmekre figyelés kedvező feltételt teremt az érkező újszülött fogadására. 
Ugyanakkor fontos itt is aláhúzni, hogy a különféle érzelmek között nemcsak pozitív, 
hanem negatív előjelű és olykor ambivalens viszonyulások is megjelenhetnek, 
amelyeknek az elfogadása szintén elengedhetetlen a kismama mentálhigiénéje 
szempontjából. 
Az anya-magzat kapcsolatanalízis módszerének tapasztalatai (HIDAS-RAFFAI-
VOLLNER 2002) arra mutatnak rá, hogy mindenekelőtt a kismama pszichés 
ráhangolódása serkenti a kisbaba életének legelső kapcsolati élményeit, amelyben a 
szülői várakozási érzések a megszületett baba szeretet iránti igényével találkozik.  
A következő egy-másfél évben átélt élmények szintén sorsdöntő jelentőségűek, 
amelyet a szülő érzékeny, kiszámítható, következetesen a babára figyelő 
beállítódása, kongruens kommunikációja tehet eredményessé. A két fél viszonyulása 
az összetartozás, a biztonság és a bizalom érzését szilárdítja meg.  
WINNICOTT (2004) szerint a szülők és kisgyermeknevelők akkor töltik be 
hivatásukat, ha mindenkor a gyerekek általános életkori és individuális 
szükségleteihez tudnak igazodni. Az általa elnevezett „elég jó” nevelői viszonyulással 
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képessé válhatnak arra, hogy a kisgyermek felnőttről történő leválását, tőle való 
eltávolodását, azt követően pedig a gyermek önállósodási törekvéseit támogatják.  
Ebben a folyamatban a családi kapcsolatrendszer legelső élményeit az intézményi 
gondozási-nevelési terület interperszonális kapcsolati élményei egészítik ki. A 
nevelő-gyerek kapcsolatban legfontosabb az érzelmi attitűd, amely lehetővé teszi a 
gyerekeknél előforduló érzelmek akceptálását, illetve a nevelő saját 
érzelemkifejezési válaszkészségének a tudatosítását.  
A bölcsődei és az óvodai gondozási és nevelési helyzetek, valamint a további 
társulások helyzetei számtalan érzelmi viselkedésnek a megnyilvánulására adnak 
lehetőséget. Az érzelmi viselkedést elfogadó és következetesen tudatosító helyzetek 
az érzelmeket inspiráló pedagógiai környezet hatásával együtt jól erősíti a fejlődő 
érzelmek fontosságát, amely végül is a bontakozó érzelmi intelligencia alapjait 
teremti meg. 
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MOLNÁR Béla – VIDA Ilona 
Nyugat-magyarországi Egyetem Berzsenyi Dániel Pedagógusképző Kar 
Gyárvárosi Általános Iskola 
 
 

Pedagógusok a tehetségfejlesztésről 

 

A tehetség sokféle felfogása és értelmezése is alaposan ismert minden érdekelt: 
kutató és pedagógus számára. A tehetséggondozás témájában szinte mindenki 
bemutatja a tehetség fogalmát, annak jellemzőit, a tehetség-felismerését, 
kiválasztását. A felsorolt témákban jól ismertek a hazai kutatók közül Czeizel, 
Harsányi, Balogh, Gyarmathy, Tóth, a külföldiek közül Brown, Child, Hohmann és 
Seidel. A tehetséges tanulók fejlesztése, gondozása az iskolák pedagógiai 
programjában megjelenik. A kutatások és a gyakorlat is azt bizonyítják, hogy azok a 
tanítók, tanárok fejlesztik eredményesen tehetséges tanítványaikat, akik 
rendelkeznek tehetségfejlesztő szakmai kompetenciával. Jelen tanulmányban egy 
Akkreditált Kiváló Tehetség címmel kitüntetett, Regisztrált Tehetségpontként három 
tehetségterületen, hét tehetségműhellyel működő győri iskola felkészült 
pedagógusainak a tehetségfejlesztéssel kapcsolatos hozzáállását mutatjuk be. 
 
A tehetségről röviden 
 

A tehetség fogalmának tudományos megközelítésével a 19. századtól kezdtek 
foglalkozni. A szakemberek és a laikus személyek a tehetség más-más összetevőjét 
hangsúlyozták.(GYŐRI 2004) Az úgynevezett pszichometriai korszakot, Galton és 
Binet neve fémjelzi. Galton megállapítása szerint a tehetség mérhető. Binet, az 
intelligenciatesztek megalkotója. Szerinte a tehetség az intelligenciatesztek 
segítségével mérhető. (CZEIZEL 2004) A tehetséget először az általános 
intelligenciával, majd a kreativitással azonosították. A tehetség fogalmának 
meghatározásában az öröklésnek és a környezeti tényezőknek is jelentős szerepet 
tulajdonítanak. A számos tehetségmodell közül, Renzulli háromkörös 
tehetségmodellje világszerte elismert, és a modern tehetségkutatás egyik 
legjelentősebb állomása. Renzulli elmélete szerint a tehetség három fő komponense: 
(1.) átlagon felüli képességek 
(2.) feladat iránti elkötelezettség 
(3.) kreativitás. 
Az átlagon felüli képességek magukba foglalják az általános és specifikus 
képességeket egyaránt. (BALOGH 2011) E három tulajdonság eredőjeként 
határozható meg a tehetség. Ezt a modellt szélesítette ki Mönks a külső környezeti 
hatásokkal, mint az iskola, kortársak, család. Renzulli modellje köré, egy 
háromszöget helyezett, melynek csúcsai a környezeti hatások. „A modell alapján 
azok közül a rendkívüli képességekkel bíró, kreatív és motivált (kitartó) tanulók közül 
kerülnek ki a tehetségesek, akik támogató családi, iskolai és kortársközösségekben 
bontakoztatják ki kiválóságukat.” (NÉMETHNÉ TÓTH 2004 : 155) 
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1. ábra Mönks - Renzulli tehetségmodellje 

Czeizel Endre 2x4+1 faktoros modelljében Renzulli háromgyűrűs modelljéből indult 
ki, mikor a tehetség összetevőit meghatározta. A tehetséget az általános 
értelmesség, a specifikus szellemi képességek, a kreativitás és a motiváció 
eredőjeként határozta meg. A környezeti tényezők is négyre módosultak: család, 
iskola, kortárs csoportok, társadalom. Az ő értelmezésében, kilencedik faktorként 
megjelenik a sorsfaktor, mely szerint az alkotásra alkalmas kort meg kell érni. 
(BALOGH 2011) 

 
2. ábra Czeizel 2X4 faktoros talentummodellje 

A szakirodalom több száz tehetségdefiníciót és modellt tart számon, ezek közül 
csak Harsányiét idézzük: „Tehetségen azt a velünk született, adottságokra épülő 
majd gyakorlás, céltudatos fejlesztés által kibontakozott képességet értjük, amely az 
emberi tevékenység egy bizonyos területén az átlagosnál messze túlhaladó 
teljesítményeket tud létrehozni.” (HARSÁNYI 1988 In: BALOGH 2000 : 144) 
Az iskolai tehetséggondozásnak számos útja volt az elmúlt évtizedek alatt 
hazánkban. Az iskolarendszer kialakulásával egyidős a tehetségek fejlesztése, a 
felnövekvő nemzedék értékeinek kibontakozása érdekében. (BALOGH-
HERSKOVITS-TÓTH 1998) A speciális iskolák egyik fő támogatója Harsányi István 
volt, aki fontosnak tartotta, hogy a tehetségesek már óvodás koruktól saját 
tempójukban és érdeklődésüknek megfelelően dolgozhassanak. Ranschburg Jenő 
ellenkező véleményt alakított ki. Szerinte az iskolának alkalmasnak kell lennie a 
tehetséges és kevésbé tehetséges gyermekek oktatására egyaránt. Ehhez nem 
iskolareformokra, hanem az iskola belső szerkezetén belüli nagyobb 
mozgásszabadságra van szükség. (RANSCHBURG 1989). 

A tehetségfejlesztés módszerei közül a gazdagítás, dúsítás jutott érvényre, míg 
a gyorsítás, léptetés, ugratás ritkán került alkalmazásra az iskolákban. A gyorsítás, 
léptetés, ugratás lehetőségei, mint a korai beiskolázás, osztályléptetés, teljes vagy 
részleges ugrás, kettős iskolába járás, Magyarországon csak ritka esetben fordulnak 
elő. Ennek fő oka abban lehet, hogy a sikeres léptetéshez szükséges irányelvek, 
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oktatási rendszerünkben nem igazán valósíthatók meg. (GYARMATHY 2006) A 
léptetésre „igen kevés példát látunk a pedagógiai praxisban, hiszen a hagyományos 
osztály- tantárgy- tanóra rendszerhez szokott intézményekben ennek fellazítására 
szinte alig van lehetőség”. (N. TÓTH 2011 : 249)  „A tehetséges gyerek neveléséhez 
a kulcs a tisztelet. Tisztelet másságának, véleményének és ötleteinek, tisztelet az 
álmainak.” (GYARMATHY 2007 : 224) 

A magyarországi tehetségfejlesztés folyamatos fejlődését tükrözi a 
Tehetségpontok megalakulása. A tehetségpontok működése szakmai feltételekhez 
kötött. Feladatuk a tehetségek feltérképezése, fejlesztése, tanácsadás, és 
kapcsolattartás, hálózatépítés más tehetségpontokkal. A tehetségponttá válás 
fokozatai: regisztráció, melyet megfelelő szakmai munka után akkreditáció követhet. 
Ekkor a tehetségpont akkreditált, vagy akkreditált kiváló tehetségponttá válhat.  
 
A kutatás hipotézisei, az alkalmazott módszerek 
 

Vizsgálódásunk során a következő hipotéziseket határoztuk meg: 
·  Az iskola pedagógusainak többsége a tehetségek felismerésének sokféle 
módszerét ismeri és alkalmazza is azokat. 
· A tehetséggondozó műhelyek vezetői, kiemelten kezelik a tehetségfejlesztés 
feladatait, pozitív attitűddel viszonyulnak a tehetséggondozás kérdéséhez. 
Hipotéziseink igazolásához alkalmaztuk az írásbeli kikérdezést a tanórai és tanórán 
kívüli tehetséggondozással kapcsolatban. Gondolattérképpel megvizsgáltuk a 
tehetségműhelyek vezetőinek a tehetséggel kapcsolatos ismereteit. 

A Gyárvárosi Általános Iskolában folyó tehetséggondozó munka 
megismeréséhez az írásbeli kikérdezés módszerét alkalmaztuk. Az adatfelvétel 
mintavétel nélkül, a tantestület egészén történt. Mivel ötleteikre, tapasztalataikra 
voltunk kíváncsiak, így a kérdőívben a nyitott kérdések szerepeltek túlsúlyban. Az 
iskola 28 pedagógusából 25 válaszolt a kérdésekre, ez 89%.  

Az intézmény dolgozói az iskolában folyó tehetséggondozó munka erősségei 
közül legtöbben a pedagógus lelkiismeretes munkáját emelték ki (12 fő), de az 
erősségek között szerepelt a kompetencia alapú oktatás (6 fő), a versenyekre való 
felkészítés (5 fő) és az iskola technikai felszereltsége (3 fő). (3. ábra) 

 

 

3. ábra A tehetséggondozó munka erősségei 



121 

 

A tehetséggondozó munka gyengéi között legtöbben az órakeret hiányát (14 
fő) említették, többen a csoportbontás (5 fő), az anyagi lehetőségek hiányát (3 fő). 
Szerepelt még a magas osztálylétszám (2 fő) és az összehangolt munka hiánya (2 
fő) (4. ábra). A kérdésekre adott válaszok azt tükrözik, hogy a pedagógus 
személyisége a legfontosabb a tehetséggondozás területén, a hiányosságok pedig 
az anyagi lehetőségekkel állnak összefüggésben. 
A válaszadók közül a tanórán 22 fő foglalkozik tehetséggondozással (88%), tanórán 
kívül pedig 20 fő (80%). Olyan, aki egyáltalán nem foglalkozik a tehetséges 
tanulókkal, nincs a tantestületben. 
 

 
4. ábra A tehetséggondozó munka gyengéi 

A tehetséggondozás módszereinek széles skálája ismert a tantestület 
tagjainak körében. Az alkalmazott módszerek, technikák tekintetében a következő 
válaszok születtek: A lehetőségek közül legtöbben a csoportmunkát tartják 
hatékonynak (11 fő). A differenciálást fontosnak tartja (9 fő), az okoskodó illetve 
versenyfeladatokat (8 fő), a páros munkát (6 fő). Ezen kívül a szakkörök (5 fő), 
vetélkedők (4 fő), rejtvények megoldása (3 fő), kiselőadás tartása (2 fő), és a projekt 
(1 fő) is helyet kaptak a tehetséggondozó módszerek között. (5. ábra) Ennél a 
kérdésnél kiderült, hogy az alkalmazott alternatívák skálája széles, a lehetőségekhez 
mérten mindenki többet is alkalmaz. Hipotézisünk, mely szerint az intézmény 
pedagógusai rendszeresen alkalmazzák a tehetséggondozás valamely módszerét 
napi munkájuk során, beigazolódott. 
 

 
5. ábra A tehetséggondozás módszerei 
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A tehetséggondozás mellett figyelemre méltó, hogy a kollégák a tehetségek 
felismerésére is gondot fordítanak. A tehetségek feltérképezésében többen az órai 
megfigyelést (12 fő), beszélgetést (8 fő), versenyfeladatok megoldásának 
eredményeit (8 fő) tartják fontosnak. Alkalmazzák még a dolgozatok eredményeinek 
figyelembevételét (6 fő), játék (5 fő) órai aktivitás (4 fő), reakciók rendkívüli 
helyzetekbe (4 fő), szülőkkel való beszélgetés (3 fő). A kérdésekre adott válaszokból 
egyértelműen kiderül, hogy az intézmény pedagógusai inkább a szubjektív 
módszereket alkalmazzák. 

A továbblépés, a fejlődés lehetőségeinek megfogalmazására sokféle ötlet 
született, mely jól látható az ábrán (6. ábra). Legtöbben a szakköröket (10 fő), a több 
differenciálást (8 fő), illetve a csoportmunkát (8 fő) javasolták. Emellett helyet kapott 
az órakeret biztosítása a tehetséggondozásra, bemutató órák szervezése, több 
projekt, drámajátékok, csoportbontás, egyénre szabott tanulás biztosítása, 
módszerbörze. Ennél a kérdésnél a pedagógusok igazán kreatívak voltak, sok 
megvalósítható ötlet született. Néhánynál anyagi erőforrásra is szükség lenne, de a 
legtöbb, lelkes pedagógusokkal megvalósítható, így intézmény 
tehetséggondozásának színvonalát tovább lehetne emelni. 

 

 
6. ábra A fejlődés lehetőségei 

A kérdőívek válaszait olvasva egyértelműen kiderült, hogy a pedagógusok a 
lehetőségeikhez mérten kiveszik részüket a pedagógiai programban is 
megfogalmazott tehetséggondozásból. Összehangoltabb munkával ez a 
tevékenység még tovább fejleszthető. Az előrelépéshez sok ötlet összegyűlt. 
 
A fogalmi térképek elemzése 
 

Annak érdekében, hogy még reálisabb legyen a kép az iskolában folyó 
tehetséggondozó munkáról, öt pedagógus készített számunkra fogalmi térképet. Ezt 
a módszert a hetvenes évek óta használják a tanulók és tanárok tudásának 
feltérképezésében. Készítője szabadon, saját logikai elképzelése szerint hozza létre 
az ábrát, ami a szabad előhívása annak, ami az asszociációs, kognitív rendszerben 
van. (SZIVÁK 2003) Témaként, a tehetség fogalmát adtuk meg. Öt olyan kollégát 
választottunk a feladat megoldására, akik tehetségműhelyt vezetnek az 
intézményben, és legalább egy belső továbbképzést elvégeztek, így kellő ismerettel 
rendelkeznek a témában. 
Az öt pedagógus közül, négy hasonlóan, több szinten rendezte a főfogalomhoz 
hozzárendelt fogalmakat, míg egy kolléganőnél csak egy szint figyelhető meg, de 
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ennek ellenére érdekes szemszögből vizsgálta a témát. Az ő fogalomtérképét 
elemezzük először. (1. számú melléklet) A tehetség köré P1 pedagógus egy szintre 
csoportosította a fogalmakat. Ezek a fogalmak a tehetséges gyerekre vonatkozó 
tulajdonságok, jellemzők. A térkép készítése során P1, nem keresett kapcsolatot a 
fogalmak között, egyforma súllyal kapcsolódik mindegyik a tehetség fogalmához. 
Nem összetett gondolkodásmód, de érdekes és hasznos megoldása a tehetségről 
alkotott fogalmi térképnek. 

A másik négy tanító-tanár összefüggéseket, fő fogalmakat, szinteket is jelölt 
munkájában, sőt ketten még színekkel, nyilakkal is kiemelték, ami számukra fontos a 
tehetséggel kapcsolatosan, mint a környezeti hatások, a tehetség megjelenésének 
formái, a tehetség típusai, stb.. Az egyszerű, logikus térképtől az egészen mély 
ismereteket, és szaknyelvet használót is találhatunk közöttük.  

P2 a tehetséghez 4 fő fogalmat rendelt: iskola, társak, család, társadalom. Ezek 
a fogalmak megtalálhatók Czeizel Endre talentum modelljének külső feltételei között. 
A szellemi képességek között szintén az ő általa legfontosabbnak tartott négy faktor: 
Kreativitás, motiváció, általános értelmi adottságok, átlagon felüli képességek. Ehhez 
hozzáteszi még a mentális adottságokat is. Mivel a külső feltételeket vastagabban 
jelölte, így ezeket tartja a tehetség vonatkozásában a legfontosabbaknak. A szellemi 
képességekhez kapcsolja a következő szintet, ahol a tehetség irányultsága található: 

 intellektuális tehetség 

 kézműves 

 zenei tehetség 

 kapcsolati tehetség 

 kreatív 

 verbális. 
A kapcsolati tehetséget ebbe a körbe beemelni nagyon érdekes, ugyanakkor a 21. 
század rohanó társadalmában nagyon időszerű. Ezekhez még kapcsol újabb 
fogalmakat több szinten is. Az ő fogalmi térképe 4 szintű. Gondolkodásmódja 
érdekes, az alsó szinteken kissé átláthatatlan. (2. számú melléklet) 

P3 elgondolása érdekes és logikus.  Tulajdonképpen két főfogalom csoportja 
van, az egyéni adottságok és a társadalom. A társadalomhoz egyenrangú 
fogalmakat rendel: 

 rugalmas iskolarendszer 

 erkölcsi, anyagi megbecsülés 

 tapasztalatszerzés külföldön 

 közvélemény támogatása. 
Mind a négy feltétel nagyon fontos a tehetség megfelelő fejlődéséhez. A második fő 
fogalom az egyéni adottságok, melyekhez 3 fő vonal kapcsolódik. 
1. A családtól kiindulva a teljes iskolarendszer, iskolafokozatok szerint, mindegyikhez 

hozzárendelve egy következő szint, melyen az intézménytípusok fő feladatai 
találhatók a tehetséges gyermekek nevelésével kapcsolatban. Az intézmények 
közül az óvoda, általános iskola és középiskola vonatkozásában, a másik oldalról 
a pedagógusok szemszögéből, mi kell a megfelelő tehetséggondozáshoz. 

2. A tehetség típusai szerinte lehet: zenei, képzőművészeti, sport, mozgás, színészi, 
természettudományos, társadalomtudományos. A megközelítése nem 
szokványos, de logikus, átgondolt. 

3. A tehetséges gyerek tulajdonságai: kitartás, szorgalom, kreativitás, kíváncsiság, 
nonkonformizmus, bátorság, életkedv, életöröm. 
Jól megszerkesztett, követhető gondolati térkép. Három szinten csoportosítja a 
tehetség jellemzőit. A nyilaknak és a színeknek is külön szerepük van, jól tükrözik 



124 

 

az összefüggéseket. A nap sugarai, mint metaforák a kolléganő pozitív 
hozzáállását mutatják. (3. számú melléklet) 

P4 háromszintű fogalomtérképet készített. Egyértelmű a 4 főfogalom, és az 
ezekhez kapcsolt fogalmak. 

 Örökletes tulajdonságok: kreativitás, intelligencia. 

 Környezeti hatások: család, iskola, barátok, kortárs csoportok, társadalom, 
„szerencse”. 

 Átlag fölötti teljesítmény: kreativitás, kiemelkedő probléma meglátás, egyéni 
látásmód, általában egy tudományágra korlátozódik. 

 Akarati tényezők: gyakorlás, szorgalom, kitartás, gátló tényezők leküzdése. 
A környezeti hatások körében a család (műveltségi szint, támogató légkör), és az 
iskola (pedagógusok, osztálytársak), esetén kapcsolt még hozzá egy-egy szintet, 
zárójeles formában. Könnyen átlátható, logikus térkép. Érdekessége, hogy a 
kreativitást két helyen említi, az örökletes tulajdonságoknál, és az átlag fölötti 
teljesítésnél. Jó meglátásnak bizonyult, hiszen a kreativitás velünk született, de 
fejleszthető, vagy éppen elnyomható adottságnak tűnik.(CZEIZEL 2004) (4. számú 
melléklet) 

P5 fogalmi térképe a legösszetettebb. Komplexitását, a főfogalmak ábrái, a 
színek és a nyilak jelentősége adják. A fő fogalmak tekintetében Czeizel talentum 
modelljéhez hasonlítható, de annál sokkal összetettebb és bonyolultabb. Fő fogalmai 
a színek és ábrák szerint két csoportra oszthatók: 
1. Mint a torta négy szelete követik egymást a fontosabb fogalmak: elkötelezettség, 

kreativitás, átlag feletti képességek, speciális képességek. 
2. Család, iskola, társak, társadalom, vagyis a környezet hatásai. 
Mindkét szintet további szintekre bonja, ahol az adott szint jellemzőit találjuk. A 
legalsó szinteken pedig az ezekhez kapcsolódó tulajdonságok, cselekvések vannak. 
A színekkel nemcsak kiemel, hanem azonos szinteket is jelöl, és fontossági 
sorrendeket. A nyilaknak külön jelentésük van, kapcsolatot jeleznek a különböző 
szintek és fogalmak között. A keresztvonalak kapcsolatot jelölnek más 
szegmensekkel. A fogalmi térkép vonalai pedig az átjárhatóságot jelenítik meg az 
egyes szintek között. (5. számú melléklet) 

Egyetlen dolog, amiben mind az öt fogalmi térkép hasonlít egymáshoz, hogy a 
tehetségre jellemző tulajdonságok valamilyen formában és mennyiségben 
mindegyikben megtalálhatók. A hasonlóságok keresésénél továbbiakban 4 fogalmi 
térképet tudtunk alapul venni. A fő fogalmak között mindegyiknél jelen van a 
környezeti hatások felsorolása, nagyon hasonló formában. A fő fogalmak mindegyik 
esetében kiemeltek, vagy színekkel, betűnagysággal, betűvastagsággal, vagy ezek 
ötvözésével. 

A fogalmi térképek közül egy egyszintű, három háromszintű, egy pedig 
négyszintű. A fő különbséget a logikai rendezettség jelenti, mindegyik esetében más-
más módon jelenik meg. Mást tekintenek fontosnak, mások a fő fogalmak, a 
kiemelések. Ez nem negatívumként állapítható meg, inkább csak a tehetség 
sokszínűségét, és a róluk alkotott véleményeket tükrözi. 

A fogalmi térképek elemzése után igazoltnak tekintjük második hipotézisünket, 
mely szerint a tehetséggondozó műhelyek vezetői, kiemelten kezelik a 
tehetségfejlesztés feladatait, pozitív attitűddel viszonyulnak a tehetséggondozáshoz. 
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Összefoglalás 
 

A tehetség kibontakoztatásához, neveléséhez tehetséges, kreatív felnőttre van 
szükség, akit a gyermek leginkább tanáraiban találhat meg.  

Hipotéziseink beigazolódtak, az iskola pedagógusai sokszínűen alkalmazzák a 
tehetséggondozás különböző módszereit a tanórákon, és azon kívül is. 

A Belvárosi Általános Iskola tehetséggondozó munkája egyre ismertebb a 
városban. Az Akkreditált Kiváló Tehetségpont elnyerése pedig további munkára 
ösztönöz minden pedagógust, hiszen a cím három évre szól, utána meg kell újítani. 
Ehhez szükséges a szakmai munka folyamatos fejlesztése, megújítása. A 
Tehetségpontnak fontos célja, hogy szakmai napok, nyitott tehetségműhely 
foglalkozások szervezésével minél több kollégával ismertessék meg a lehetőségeket. 
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Mellékletek 
1. számú melléklet: Gondolattérkép, készítette: P1, 2012.10.08. 

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
2. számú melléklet: Gondolattérkép, készítette: P2, 2012.10.08. 
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3. számú melléklet: Gondolattérkép, készítette: P3, 2012.10.08. 
 

 
 

4. számú melléklet: Gondolattérkép, készítette: P4, 2012.10.08. 
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5. számú melléklet: Gondolattérkép, készítette: P5, 2012.10.08. 
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RÁCZ Irma 
Széchenyi István Egyetem Regionális- és Gazdaságtudományi Doktori Iskola 
 
 

Mentori szerep a tehetséggondozási projektekben 
 

 
Bevezetés 
 

A mentorálás elsősorban az oktatás területén felmerülő, nagy tradíciókkal bíró 
tevékenység. Jelen tanulmány leginkább az oktatásban és a vállalati gyakorlatban 
megfigyelhető tehetségmenedzsmenttel kapcsolatos jellemvonásokra fókuszál. 

A tanulmány azt kívánja feltárni, hogy az oktatási szférában megvalósuló 
tehetséggondozási projektekben milyen jelentőséggel bír a mentori támogatás, 
rámutatva jelentésére, lényegére és gyakorlatára. A kutatás elsődleges célja, hogy 
felhívja a figyelmet a tehetségmenedzsment aktualitására. Emellett rávilágítson arra, 
hogy az oktatási szektorban megfigyelhető és tetten érhető mentori szerep elemei 
közül melyek azok, amelyek a vállalati gyakorlatban is tetten érhetők.  

A tanulmány tartalmát tekintve a tehetség fogalmának ismertetésével indítunk, 
mind pszichológiai, mind gazdasági oldalról megvilágítva azt. Majd az oktatásban 
megvalósuló tehetséggondozás változó helyzetét vázoljuk fel, kitérve a felsőoktatási 
körképre. Ezt követően a mentor és pártfogolt kapcsolatának jellemzőit, nehézségeit 
tárgyaljuk. A tanulmány végén pedig néhány sikeres vállalati gyakorlatot mutatunk 
be. 
 
A tehetség 
 

A tehetséget a szakirodalomban a talentum szóval helyettesítik. További 
jelentései között szerepel még a kiváló szellemi képesség és a tehetség is. (Bőgel-
Tomka 2010) A tehetség definícióját szükséges mind pszichológiai, mind pedig 
gazdasági oldalról megközelíteni.  
 
A tehetség pszichológiai értelmezése 
 

A tehetség fogalma időről időre változott, attól függően, hogy az adott kor 
társadalmi és kulturális igényei és elvárásai miként alakultak. Bár általános érvényű 
definíciót nem tudunk adni, a kutatók abban egyetértenek, hogy olyan belső erőt 
foglal magában, amely a növekvő társadalmi teljesítmény lehetőségét biztosíthatja. 
(Gyarmathy 2006) A továbbiakban mértékadónak tekintjük Gyarmathy definícióját, 
miszerint „A tehetség lehetőség az egyénben, amely külső-belső tényezők 
interakciójában jön létre. A tehetség egyben viselkedés és attitűd, értékrendszer és 
önészlelés.” (Mező-Miléné Kisházi 2003) Kutatásunk során a Czeizel 4*2+1 faktoros 
tálentummodellt tekintjük gondolkodásunk egyik alappillérének, melyben az 
örökletesség és a környezet együttesen szerepel, a közöttük lévő kapcsolatot pedig 
az 1. ábra szemlélteti. 
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1. ábra. 
Czeizel négygyűrűs tálentummodellje 

 

 
Forrás: Mező-Miléné Kisházi 2003, saját szerkesztés  

 
A felvázolt elemek komplex elegyet alkotnak azáltal, hogy mindegyikük 

egyaránt lehet pozitív, ugyanakkor negatív is. (Gyarmathy 2006) A Czeizel modell 
utolsó „+1” faktorát pedig az ún. sors faktor képezi, mellyel hangsúlyozni kívánja, 
hogy a tehetség alakulásában a sorsnak, a véletlennek nagy szerepe van. (Mező-
Miléné Kisházi 2003) Nézzük meg, miként helyezhetjük el ezt az összetett fogalmat a 
folyamatosan változó gazdaságban! 
 
A tehetség értelmezése a gazdasági folyamatokban 
 

A tehetségmenedzsment a stratégiai emberi erőforrás menedzsment 
rendszerében megvalósuló komplex, egyszerre több területre kiterjedő folyamat. 
Sikeres működéséhez elengedhetetlen a tehetség fogalmának szervezeti 
gondolkodásban való rögzülése. (Antalovits 2010) Közgazdaságtani szempontból a 
tehetséget tágan kell értelmezni, de alapvetően a gazdaságilag kiaknázható 
képességekre fókuszálunk. A szervezetek a minél hatékonyabb és eredményesebb 
működést szem előtt tartva új értékek, normák szerint próbálnak működni, melyre 
nem csupán önszántukból vállalkoztak, de az elmúlt évek gazdasági történései is 
rákényszerítették őket.  
Általában a jobb teljesítményre és minőségre vonatkozó természetes képességként, 
adottságként definiálják. (Osvát 1995: 25) 

A munkaerő felvételi tervek kidolgozásánál, alkalmazásánál továbbra is 
jellemző a piaci szereplők óvatos, megfontolt hozzáállása. A megfelelő 
képességekkel bíró munkaerő megtalálása pedig hátráltatja az üzleti fejlődést. A jó 
szakemberek közé sorolható a megfelelő technikai és szakmai tapasztalattal 
rendelkező jelölt, melynek hiánya magától értetődően lassítja és nehezíti a 
szervezetek mindennapos működését. Hiszen minél inkább megfelelő képességű 
szakemberekkel rendelkezik egy adott vállalat, avagy ország, annál komolyabb 
verseny alakul ki a piacon. (Szekeres 2012)  
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Tehetségmenedzsment és mentorálás az oktatásban 
 

Szakács Mihályné-Gaál Sándorné (2008) írásában a tehetség kifejezésére két 
különböző angol és ezekhez kapcsolódó magyar értelmezést találunk. Az angol 
talented szó esetében a tehetség már a gondozási folyamat eredménye. Azonban az 
ún. gifted a rejtőzködő tehetséget jelöli. Véleményünk szerint a tehetséggondozással 
foglalkozó pedagógusoknak pontosan a rejtőzködőt kell rábírni, alternatívát kínálni a 
kibontakozására.  

 
Oktatási körkép a tehetséggondozásban 
 

A változás korában élve már-már természetes a kereslet a kiváló 
képességűek kinevelésére. Azonban a mindennapokban ellentétes gyakorlat is 
megfigyelhető. Hiszen a tehetséges egyének mindig valami újat akarnak felmutatni, 
magukra vonják a figyelmet, és ez a társadalom nagyobb hányadából irigységet, 
kisebbrendűségi érzetet vált ki. Ahogy Gyarmathy (2006) is írja az átlagosak a saját 
maguk védelme érdekében „elgáncsolják” a tehetségeseket.  
A szakirodalom alapján a tehetséggel kapcsolatosan első helyen a meghatározás áll, 
ezt követi az azonosítása és végül a fejlesztése. Ugyanakkor a gyakorlat azt mutatja, 
hogy a 21. században a sorrend megváltozott. Mégpedig a fejlesztéssel kell kezdeni, 
vagyis kultúrába, oktatásba bele kell építeni a tehetséggondozást, lehetőséget kell 
adni a kibontakoztatásra. Azáltal, hogy megmutathatták magukat már könnyebben 
azonosíthatjuk őket, végül pedig a kornak megfelelő tehetség meghatározást 
fogalmazhatjuk meg. Az azonosítás során a tehetségkép meghatározása mellett a 
célok kitűzése is elsődleges feladatként jelenik meg. A tehetséggondozó 
programokba való válogatási eljárások tartalmat tekintve olyan kritériumokat 
szükséges figyelembe venni, mint az általános intelligencia, tananyagismeret, 
speciális képesség, érdeklődés, tanulmányi eredményesség, versenyen elért 
eredmény. Ahogy fentebb megjegyeztük, meghatározó a képzés fajtája, de az önálló 
gondolkodási képességek mérése is mérvadóvá válik. (Gyarmathy 2006)  

A bolognai rendszer bevezetésével a felsőoktatás expanziója, valamint a 
minőségi oktatás színvonalbeli recessziója figyelhető meg. Igaz, mindemellett a 
tudásalapú társadalom kifejezés irányába is elmozdultunk, amelynek viszont, a már 
említett, oktatás nívójának csökkenése és „eltömegesedése” hosszú távon nem 
kedvez, mivel a minőség állandó biztosítása is szükségeltetik. Kijelenthetjük, hogy 
Magyarország a tehetséggondozás terén hosszú évtizedes hagyománnyal bír 
mindhárom képzési szinten (alap-, közép-, főiskolai/egyetemi). Ugyanakkor ez nem 
jelenti azt, hogy a jövőt illetően nincs olyan terület, ahol változtatni vagy fejleszteni 
lehetne. (Farkas 2010) A magyarországi fiatalok az oktatás által intézményesített 
tehetséggondozás mellett vagy helyett választhatják még az ún. tehetségpontokat, 
melyek országos szinten működnek. Alapvető feladatuk a tanácsadás, a 
pályaorientáció, a lehetőségek és információk megmutatása azáltal, hogy 
összegyűjtik, és témakörökre lebontva igyekeznek szolgáltatásaikat mind 
Magyarország, mind pedig a határon túli tehetséggondozó szervezeteknek 
felajánlani. (Magyar Géniusz Portál 2013)  
A következőkben igazoljuk a mentorálás tehetséggondozáshoz való kapcsolódását, 
rámutatva a mentor személyének értelmezésére, valamint védencével való 
kapcsolatának meghatározó elemeire. 
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A mentori tevékenység 
 

A mentorálás fogalma a görög Mentor névből ered, aki Odüsszeusz barátja és 
egyben fiának tanítója, később tanácsadója, támogatója volt. További jelentései 
között szerepel a vezető tanár, atyai jó barát, nevelő, pártfogó. A mentorálás mint 
tevékenység, személyes nevelést foglal magába. (Nagy 1983) A mentorálás 
képessége alapvetően lelki és gondolati, avagy belső fejlődés eredménye, és a 
fennmaradó rész a kívülről megszerezhető ismeret, tapasztalat. (Mlinarics-Juhász 
2008) A vállalati/intézményi gyakorlatban ugyancsak felmerül a pedagógiai pályán 
értékelt és hivatalosan elfogadott különleges segítség iránti igény. Pályakezdő 
szakemberek esetében a mentori rendszer meghatározó lehet a képzés, 
továbbfejlesztés, karrierfejlesztés terén. Emellett a korábbi évekhez viszonyítva a 
mentorálás egyre inkább elfogadott vállalati eszközzé válik a tudásmegosztás 
megvalósításában. Elősegíti a beilleszkedést, fejlődést, tudásátadást, empátiás és 
társas képességek javítását.  (Bencsik–Stifter 2012) 
A mentor és védencének kapcsolatában fontos tényezőként jelenik meg a közös 
érdek és szenvedély, megfelelés mentor és mentorált tanulási stílusa között, 
kölcsönös bizalomra épülő és szimmetrikus kapcsolat, valamint a megegyező 
életstílus. A tehetséges egyént körülvevő környezeti tényezők lehetőséget adhatnak 
mind a szakmai ismeretek, mind pedig a kapcsolatok bővítésére. A mentori 
együttműködés a tudásátadás kiváló lehetősége, ahol nem csak a kommunikáció, de 
a közös tevékenység is értékes forrás a fiatalok számára. (Bencsik 2007) 
Ugyanakkor a nemek közötti eltérés alapján és a hátrányos helyzetből fakadóan az 
igények is szöges ellentétben állhatnak egymással e téren. Gyarmathy (2007) 
írásában hangsúlyozza, hogy a mentornak a védenceként kezelt tehetséggel 
megegyező tulajdonságokkal kell bírnia. A szerző szintén kiemeli, hogy a mentor 
alapvetően nem tehetséggondozó szakember, azonban a képzett tehetséggondozó 
lehet kiváló mentor. Mit is értünk tehetséggondozó szakember alatt? Röviden 
megfogalmazva, azok, akik egy személyben pszichológusok, tanárok, menedzserek 
és edzők.  
A továbbiakban pedig megvizsgáljuk a mentorálás sikeres vállalati példáinak körét. 
 
A mentorálás módszerei a vállalati gyakorlatban 
 

A következőkben a teljesség igénye nélkül olyan mentorálási módszereket 
mutatunk be, melyek létének és alkalmazásának jogosultságát sikeres vállalati 
példák igazolják. A módszerek és eszközök kiválasztásánál nem feledkezhetünk 
meg az adott szervezet korfájáról sem, hiszen a generációs különbségek e 
tevékenység során is meghatározók. Az egyes generációk nagymértékben eltérő 
világnézettel, életszemlélettel, munka iránti beállítódással bírnak/bírhatnak. Éppen 
ezért szükséges kiemelt jelentőséget tulajdonítani mentorálásuknak. Az azonban 
leszögezhető, a vállalati sikerhez szükség van, minden, az adott szervezetnél 
dolgozó generációs csoport hatékony és eredményes munkájára. Úgy vélem, a 
vezetők mellett a HR osztályon dolgozóknak kell minél inkább nyitottabbnak és 
rugalmasabbnak lenniük.  

A General Electric több 10 000 alkalmazottat foglalkoztató multinacionális 
vállalat. Az ismert és alkalmazott három mentorálási módszer egyike, avagy a külső 
mentorálás, a középiskolában jól és/vagy kiemelkedően teljesítő tehetséges fiatalok 
felkutatását és támogatását célozza meg, fokozva az elkötelezett alkalmazottak 
viszonylag korai kiválasztását. (Mlinarics-Juhász 2008) Másodikként jelenik meg a 
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legfelsőbb vezetőkre irányuló, ún. executive mentorálás. Harmadik módszerként 
pedig az ún. Women´s Network, melynek fókusza a szakterületükön kiemelkedő 
tehetségnek számító és vezetői ambíciókkal bíró nők felkutatása és támogatása. A 
multinacionális vállalat az említett módszeren keresztül is igyekszik a missziójában 
feltüntetett női esélyegyenlőség biztosítására. A program a 2000-es éves első 
felében indult, melynek megvalósításához nem csupán a mentorálást, de a 
különböző tréningeket és a hálózatépítést is applikálják. (Mlinarics-Juhász 2008) 

A millenniumi generációk mentorálásában sikerrel adaptált módszerek 
vizsgálatával Meister és Willyerd (2010) nemrégiben kutatást1 kezdeményezett, 
melynek eredményeként további három, vállalati mentor-gyakorlatot vázolunk fel. A 
kutatás során bebizonyosodott, hogy a millenniumi generáció ténylegesen igényli a 
komplex visszajelzéseket, mind az oktatásban, mind pedig a munkában megvalósuló 
mentorálás esetén.   
A 85 országban működő Burson-Marsteller, PR- és kommunikációs vállalat a 
fordított mentorálás módszerével kísérletezett, mely során olyan első vonalbeli 
tehetséges alkalmazottakat bíztak meg a mentorálás megszervezésével, akik azáltal 
tanulnak a felső szintű vezetőtől, hogy őket mentorálják. Gondoljunk csak a 
közösségi média eszközök hatékony és eredményes használatára, mely 
gördülékenyebbé teheti, a cég esetében, a vevőkkel megvalósuló kapcsolatfelvételt, 
és –tartást. Első lépésként a vállalat képzést szervezett mind a fiatalabb, mind pedig 
az idősebb generációnak, ahol a bizalmi kapcsolat alapszabályait is meghatározták. 
Bebizonyosodott, hogy a kapcsolatban résztvevő mindkét fél támogatva lett, hiszen a 
fiatal dolgozó számára a gyorsabb karrierépítés lehetősége tűnt fel, azáltal, hogy 
jobban megismerhette a felsőbb szint működését. Emellett a felsőbb vezető a kitűzött 
ismeretek megszerzésén kívül betekintést nyerhetett az alsóbb szinten dolgozók 
életébe. 
A csoportos mentorálás sikerrel járt, mind a brit BT telekommunikációs cég 
esetében, mind pedig az AT&T vállalatnál.  Az előző módszerhez viszonyítva 
kevésbé erőforrás-igényes mely, mint alátámasztotta, nem csupán a millenniumi 
generációk számára alkalmas. Fundamentumát egy technológiai platform 
szolgáltatja, amelyen a résztvevők saját elképzeléseik alapján meghatározhatják a 
mentorálás tevékenységét. E típus működhet csoportok között is, de vezetheti egy 
felsőbb szintű menedzser is. Előbbinél leginkább az egy vezetési körön belül 
szerveződött csoportok a jellemzők. Az AT&T esetében teljesen önszerveződő, 
témakörök szerinti csoportokban valósult meg a folyamat, emiatt sokkal több dolgozó 
bevonására nyílt lehetőség. Az online platformnak köszönhetően pedig az adott 
mentor egy időben több pártfogolttal is együttműködhetett. A BT vállalatnál 
kialakították a Dare2share, avagy oszd meg bátran elnevezésű közösségi platformot, 
ahol rövid, mindössze 5-10 perces audio- és video felvételeken, RSS-hírfolyamakon 
és hagyományos anyagokon keresztül igyekeznek támogatni egymást. A kezdeti 4 
hónapos kísérleti szakaszban, a módszer felülmúlta a várakozásokat. A nagy 
érdeklődés mellett pedig pozitívumként tudták elkönyvelni a képzési költségek 
csökkenését is. 
Harmadik, egyben utolsó sikeres módszerként került ki az említett kutatásból, a 
névtelen mentorálás, mely során meghatározott háttér-információ és pszichológiai 
tesztek figyelembe vételével, eltérő szervezetben tevékenykedő, képzett mentorokkal 
párosítják össze a támogatandó egyéneket. Az esetek többségében hivatásos coach 
töltötte be a mentor szerepét. A programban résztvevők szinte mindegyike 
szkeptikusan állt a módszer hatékonyságához és eredményességéhez, de végül 
pont a névtelenséget jelölték meg e módszer legfőbb előnyének.  Úgy vélték, így 
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mélyebb tényezők is megvitatásra kerülhettek. Emellett az időzónák sem okoztak 
újabb problémát. 
 
Befejezés 
 

Összegzésként Lukoschat–Kletzing (2006) hármasát felhasználva, 
elmondható, hogy a mentorálás a tudás és ismeretek formális megosztása mellett 
egy informális tanulási folyamat is, amely teljeskörű és egyidejű szakmai, valamint 
személyi fejlődést tesz lehetővé. Másodsorban a nem egyirányú, sokkal inkább 
intenzív és megbízható csere és tanulási folyamat mentor és mentorált között. 
Harmadsorban pedig a szervezeti működés flexibilis eleme, amely viszonylag gyors 
és alacsony költségigény mellett tudja a különböző célcsoportok szükségleteit 
kielégíteni. 

A mentorálás révén legyen szó akár oktatási intézményről, akár vállalatról, 
kapacitása fejlesztésre kerül. Az alkalmazottaknak nyújtott támogatással pedig nem 
csupán a fiatalabb, de az idősebb dolgozók is jól járnak. A mentorálás amellett, hogy 
alapvetően a másik fél támogatására irányul, hozzájárul ahhoz is, hogy az a 
személy, aki a mentor szerepkört tölti be, még inkább megbecsülve érezze magát. 
Ezáltal növelve elkötelezettségét, felelősségvállalását munkahelye iránt. Mint az 
taglalásra került, szükséges figyelemmel követni a generációk változó igényeit, és 
rugalmasságot tanúsítani az ezeknek történő megfelelés során. Hiszen a 
„folytathatom-e a tanulásom és/vagy a fejlődésem?” kérdés, úgy véljük, minden 
életkorban felmerül az emberekben. A feltett kérdés megválaszolásában az adott 
szervezet segíthet, támogatva tudásuk bővítését és megosztását, valamint a bennük 
rejlő tehetség fejlesztését és kibontakoztatását. 
 
Jegyzet 
 
1 2200 magasan képzett millenniumi alkalmazottal (1977-1997 között születettek) 
készítettek interjút, különböző iparágakból. A kutatásban felmérték véleményüket, az 
értékrendjüket, munkahelyi viselkedésüket, és munkaadójukkal szemben támasztott 
igényeiket. 
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